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ПРЕДИСЛОВИЕ 
Современный уровень развития теории и практики оказания помощи детям 
с особенностями психофизического развития предполагает знание 
операциональной структуры процессов восприятия и формирования речи в их 
соотнесенности с системой языка. Междисциплинарная проблема 
речеобразования является особенно актуальной в профессиональной подготовке 
учителя-дефектолога поскольку «… речь есть сосредоточение и выразитель всей 
психологической жизни человека» (И.А. Зимняя, 2001, с. 5). 
В сфере общенаучного знания речь традиционно рассматривается в качестве 
одной из глобальных, узловых проблем. Это определяется исключительностью 
роли речи в фило-, социо- и онтогенезе, в становлении человеческого сознания и, 
в частности, в опосредовании высших психических функций, в генезе мышления, 
в осуществлении трудовой и коммуникативной деятельности человека, в его 
развитии как личности и субъекта деятельности. 
До сих пор со времен античности язык, речь, слово остаются всесторонне 
изучаемыми и все еще недостаточно изученными проблемами, что объясняется 
сложностью этих феноменов. Многие науки объединяют свои усилия в изучении 
речевых процессов: психология, лингвистика, психофизиология, нейро- и 
психолингвистика, психосемантика и другие. При этом всеми отмечается роль 
языка как сложнейшей знаковой системы, в семантической единице которой – 
слове сплетаются обобщение и общение, значение и смысл. Еще более сложными 
и многочисленными являются речевое поведение и речевая деятельность, 
осуществляемые посредством языка, особенно когда они рассматриваются в 
контексте коммуникативных процессов – процессов приема, переработки, 
сохранения и использования вербальной информации, когда возникает 
необходимость обращения к человеку как субъекту речевой деятельности, 
процессам порождения и восприятия речевого сообщения. 
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проблемам психологических механизмов функционирования языка в речевой 
деятельности индивида, в том числе и ребенка с особенностями 
психофизического развития, так и с необходимостью оказания помощи студенту в 
организации самостоятельной работы при изучении курса «Психолингвистика». 
В предлагаемом пособии за основу рассмотрения всех речевых и 
коммуникативных процессов взята речевая деятельность и единицы языка с их 
функцией в речевой деятельности. Это позволяет интерпретировать язык, речь, 
речевое поведение в единой системе целостного деятельностного представления. 
Цель настоящего пособия – помочь будущим специалистам в области 
специальной психологии и педагогики овладеть знаниями и навыками в плане 
изучения речи человека, его языковой способности, видов и механизмов речи, а 
также определении трудностей при формировании процессов речевосприятия и 
речеобразования у детей с особенностями психофизического развития. 
В основу курса легли как традиционные дисциплины – общее языкознание, 
русский и белорусский языки, психология, так и относительно новые науки – 
психология речи, семиотика, культура речи, психолингвистические исследования 
детской речи, психология общения и др. 
Содержание пособия отражает основные теоретические и методологические 
вопросы психолингвистики, психолингвистический анализ порождения и 
восприятия речи, психолингвистику развития в объеме изучаемого студентами-
дефектолагами курса, материалы для практических и лабораторных занятий, 
задания для самостоятельного изучения и контроля. Контрольные вопросы, 
которыми завершается изложение каждой темы, позволяют проверить степень 
усвоения материала; предлагается также список литературы для изучения 
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РАЗДЕЛ I. ОБЩИЕ ВОПРОСЫ ПСИХОЛИНГВИСТИКИ 
Тема 1: Теоретические и методологические основы курса 
1.1. Предмет, объект и задачи психолингвистики 
Психолингвистика  это отрасль психологии, изучающая то, как человек 
осваивает язык и пользуется им в речи. 
Термин «психолингвистика» отражает стремление науки к интеграции, 
подчѐркивает  комплексность этой дисциплины и состоит из двух частей: психо- 
(по-гречески psyhe  душа) и лингвистика (от лат. lingua  язык). 
В этом определении отмечается, что у психолингвистики три предметные 
области: 
 производство речи в речевом акте; 
 восприятие речи в индивидуальном речевом акте; 
 формирование речи в процессе становления личности ребѐнка; 
Психолингвистика изучает не высказывание или текст как продукты 
процесса речеобразования, а сами эти процессы, т.е. психологические аспекты 
знаковой системы, жизни знака – слова, фразы, сверхфразного единства, текста 
как психолингвистических феноменов. 
Таким образом, предметом психолингвистики является соотношение 
личности со структурой и функциями речевой деятельности, с одной стороны, и 
языком, как главной составляющей образа мира человека – с другой. Процессы 
речи соотносятся и с психикой человека, и с системой языка. Закономерность 
динамической организации речеобразования и речевосприятия представлены в 
психолингвистике как частные случаи общепсихологических, а язык как знаковая 
система, рассматриваются как элемент мышления, непосредственная 
действительность мысли, «единство общения и обобщения». 
Психолингвистика опирается на теоретические положения Л.С. Выготского 
и его школы, в первую очередь А.Н. Леонтьева, А.Р. Лурия, А.А. Леонтьева, Н.И. 
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рассматривается как процесс создания психологических систем с 
межфункциональными связями и структурами, ответственных за определенный 
психический процесс и формирующийся из внешней деятельности, из общения 
людей, «врастая извне внутрь». Высшие психические функции опосредованы 
«психологическими орудиями»  знаками. Речевая деятельность рассматривается 
при этом как сложное системное образование, имеющее социальную природу, и 
опосредованное языковыми знаками. 
Данный предмет рассчитан на имеющийся достаточный запас знаний 
студентов из области общей психологии и языкознания, и является теоретическим 
фундаментом, на котором должны строиться методические дисциплины. В связи с 
этим все темы сознательно построены в расчете, прежде всего на педагогическое 
использование. 
Основной задачей курса является изучение психических процессов, 
составляющих психологический механизм различных актов речевой 
деятельности, детальный анализ которых осуществляется под углом зрения 
общепсихологической теории деятельности. Достижение поставленной задачи 
будет способствовать: 
 воспитанию у студентов навыка психологического мышления, 
рассматривающего речевые процессы в контексте представлений о целостном 
системном строении психической деятельности человека, когда познавательные, 
волевые, мотивационные и другие компоненты и явления прослеживаются в 
неразрывном единстве; 
 осуществлению межпредметных связей между курсом 
психолингвистики и курсами общей психологии, психопатологии, языкознания и 
методическими дисциплинами; 
 развитию умений самостоятельного диагностического изучения 
речевой деятельности детей и взрослых; 
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психологических механизмов. 
В процессе преподавания данного курса уделяется большое внимание 
проблемам соотношения нормы и патологии, создаѐтся интенция на перенос 
полученных в современных психолингвистических исследованиях знаний в 
будущую профессиональную деятельность студентов, задачей которой является 
формирование речи в условиях дизонтогенеза. Эти факторы способствуют 
формированию основного умения  определять патогенетический механизм 
нарушения языковой способности и языковой активности детей с учѐтом 
психолингвистической концепции анализа процессов речевосприятия и 
речепроизводства. 
Психолингвистика имеет прикладные аспекты, еѐ материалы используются 
в обучении языкам, в развитии речи ребенка, в исправлении нарушений речи, в 
практических системах отношений человека в мире, в областях культуры и 
искусства, в риторике, в решении проблем электронной техники и т.д. 
1.2. Основные положения психолингвистики 
Рассматривая психолингвистику как теорию речевой деятельности, 
выделяют ряд основных постулатов психолингвистической теории. 
Постулат первый. Единицей психолингвистического анализа является не 
статистический коррелят той или иной языковой единицы, а элементарное 
речевое действие и речевая операция. 
Постулат второй. Эта единица психолингвистического анализа трактуется 
в деятельностной парадигме, т.е. исходное речевое событие характеризуется 
признаками деятельности: 
 предметность деятельности; 
 еѐ целенаправленность. Любой акт деятельности характеризуется 
конечной, а любое действие  промежуточной целью, достижение которой, как 
правило, планируется субъектом заранее; 
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 иерархическая («вертикальная») организация деятельности; 
 фазная («горизонтальная») организация деятельности. 
Постулат третий. Его можно охарактеризовать как «эвристический 
принцип» организации речевой деятельности. В него входит возможность 
осуществления выбора стратегии речевого поведения, различных путей 
оперирования с высказыванием на отдельных этапах порождения (восприятия) 
речи, выбор дифференцированного использования различных стратегий 
овладения речью. 
Постулат четвѐртый. Психолингвистическая теория призвана быть 
синтезом подхода деятельностного (процессуального) и подхода в плане образа 
(отображения), т.е. исследовать взаимоотношение опосредованного языком 
образа мира и речевой деятельности. 
Постулат пятый. В речевой, как и в любой другой деятельности, важна 
роль вероятностного прогнозирования как преднастройки к действиям в 
предстоящей ситуации, опирающейся на вероятностную структуру прошлого 
опыта. 
Постулат шестой. Он выступает в форме утверждения об активном 
характере процессов речевосприятия и заключается в том, что в основе 
восприятия речи лежат процессы, воспроизводящие еѐ порождение. 
1.3. Речевая деятельность: предмет, средства (языковая система), 
способы, виды, продукт, результат. 
Основным предметом анализа психолингвистики является соотношение 
«Язык - речь – речевая деятельность». 
Изучение речи (языка) имеет давние научные традиции. Самостоятельным 
предметом общепсихологического исследования у нас в стране речь становится в 
30-ые годы с появлением фундаментальной работы Л.С. Выготского «Мышление 
и речь». В данной работе Л.С. Выготского впервые был представлен речевой 
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письменной и внутренней речи, процессы порождения речевого высказывания, 
его внутренняя – смысловая и внешняя – фазическая сторона в общем контексте 
деятельности и общения человека. В последующем в психологической науке 
такой подход позволил исследовать речь в общей структуре личности, в процессе 
деятельности и общения и трактовать речь как своеобразную деятельность. 
В настоящее время речь становится объектом изучения новых комплексных 
интеграционных отраслей – психолингвистики, психосемантики, психоакустики, 
нейролингвистики, семиосоциопсихологии, лингвопсихологии, когнитивной 
лингвистики и др. Естественно, что для специалистов, которые работают с детьми 
с особенностями психофизического развития, важным является четкое 
определение понятий «речь»  «язык»  «речевая деятельность». 
В языкознании вопрос соотношения понятий «язык» и «речь» по-прежнему 
остается дискуссионным. Ряд учѐных не принимают антиномию «язык  речь» и 
считают, что «язык  как средство общения и мышления един». Вместе с тем, ряд 
учѐных, подчѐркивая наличия тесной связи между явлениями языка и речи 
(языковой компетенции реализации), рассматривают их как неоднозначные 
явления, как «два взаимосвязанных, самостоятельных явления», которые 
обладают противоположными, резко контрастными характеристиками. 
Рассматривая психологическую сущность отношения «речь»  «язык»  
«речевая деятельность» с позиции деятельностного подхода, И.А. Зимняя 
предлагает «язык» рассматривать как средство формирования и формулирования 
мысли; «речь»  как своеобразный, специфический человеческий способ 
формирования и формулирования мысли посредством языка», а речевую 
деятельность как активный, направленный, мотивированный предметный 
(содержательный) процесс выдачи и приѐма сформированной и 
сформулированной посредством языка мысли (волеизъявления, выражения 
чувств), направленный на удовлетворение коммуникативно-познавательной 
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Предметом речевой деятельности является мысль как отражение в сознании 
человека связей и отношений объектов и явлений реального мира, существующих 
вне зависимости человека. 
Поскольку предметом речевой деятельности является мысль, на 
формирование и выражение которой направлены и в осуществлении которых 
реализуются виды речевой деятельности, то средством существования, 
формирования и выражения мысли является язык (или языковая система). Но 
мысль говорящего может быть по-разному сформирована и сформулирована при 
помощи одного и того же словаря и грамматических средств (т.е. одних и тех же 
средств). Это находит отражение в способе этой деятельности. Способ же 
формирования и формулирования мысли посредством языка рассматривается 
И.А. Зимней как речевая деятельность. 
Согласно такой точке зрения речевая деятельность представляет собой 
процесс активного целенаправленного, опосредованного языком и 
обусловливаемого ситуацией общения, взаимодействия людей между собой. 
Речевая деятельность людей может входить в другую более широкую 
деятельность. Однако она может быть и самостоятельной деятельностью, 
например, речевая деятельность говорения определяет профессиональную 
деятельность лектора, письмо – профессиональную деятельность писателя. 
Следовательно, и обучение речевой деятельности должно осуществляться с 
позиции формирования самостоятельной, определяющейся всей полнотой своих 
характеристик, деятельности. 
Речевая деятельность реализуется в таких еѐ видах, как слушание, 
говорение, чтение, письмо. Они отличаются друг от друга разными параметрами: 
 характером вербального общения; 
 ролью речевой деятельности в вербальном общении; 
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 связью со способом формирования и формулирования мысли, т.е. речью; 
 характером внешней выраженности; 
 характером обратной связи. 
По характеру общения речевая деятельность дифференцируется на виды, 
реализующие устное общение (говорение, слушание) и письменное общение 
(письмо, чтение). 
По характеру выполняемой роли в процессе общения виды речевой 
деятельности дифференцируются на инициативные и реактивные, хотя вторые 
являются внутренне не менее активными, чем первые. 
По направленности осуществляемого человеком речевого действия на 
приѐм или выдачу речевой деятельности они определяются как рецептивные и 
продуктивные. Посредством рецептивных (слушания, чтения) человек 
осуществляет приѐм и последующую переработку речевого сообщения. 
Посредством продуктивных видов речевой деятельности (говорения, письма) 
человек осуществляет выдачу речевого сообщения. 
Различные виды речевой деятельности предполагают различные способы 
формирования и формулирования мысли или различные формы речи: внешнюю 
устную, внешнюю письменную и внутреннюю. 
Виды речевой деятельности отличаются друг от друга и по характеру 
обратной связи, регулирующей эти процессы. Так, в говорении и письме 
осуществляется мышечная (кинетическая проприоцептивная) обратная связь от 
органа исполнителя к организующему программу этого действия участку 
головного мозга. Она выполняет функцию внутреннего контроля. Наряду с 
мышечной внутренней обратной связью продуктивные виды речевой 
деятельности регулируются и внешней слуховой обратной связью в письме. В 
слушании и чтении обратная связь осуществляется по внешним каналам 
смысловых решений. 
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теперь общие для всех видов и всей речевой деятельности, основные ее 
характеристики. Как и всякая другая деятельность человека, его речевая 
деятельность определяется целым рядом характеристик и, прежде всего, 
структурной организацией и предметным содержанием. Она обуславливается 
функционированием его восприятия, мышления, памяти, которые выступают в 
качестве ее психологических механизмов. 
Речевая деятельность характеризуется также единством внутренней и 
внешней стороны и единством формы ее реализации. 
В структуру речевой деятельности, которая определяется трехфазностью 
или трехуровневостью, входит побудительно-мотивационная, ориентировочно–
исследовательская (аналитико-синтетическая) и исполнительская фазы. 
Побудительно-мотивационная фаза реализуется сложным 
взаимодействием потребностей, мотивов и цели действия как будущего его 
результата. Сама мысль рождается не из другой мысли, а из мотивирующей 
сферы нашего сознания, которая охватывает наше влечение и потребности, наши 
интересы и побуждения, наши аффекты и эмоции. 
Ориентировочно-исследовательскую фазу деятельности составляет еѐ 
ориентировочно-исследовательская (аналитико-синтетическая) часть, 
направленная на исследование условий деятельности, раскрытие еѐ свойств, 
привлечение орудий деятельности. Аналитико-синтетическая фаза деятельности 
предполагает выбор и организацию средств и способов осуществления 
деятельности, это - фаза, на которой реализуется отбор средств и способы 
формирования и формулирования собственной или данной извне мысли в 
процессе речевого общения и программирования, внутренней языковой 
организации речевой деятельности. 
Третья фаза всякой деятельности – исполнительская, реализующая, может 
быть внешне выраженной и внешне невыраженной. 
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единством двух сторон - внешне исполнительской и внутренней, внешне 
ненаблюдаемой. Так, внутренним механизмом, реализующим слушание и чтение, 
является смысловое (зрительное или слуховое) восприятие. Внутренней стороной 
говорения и письма является процесс смысловыражения (или речепорождения). 
Таким образом, общность характера внутренней стороны всех видов речевой 
деятельности выявляется в: 
 еѐ трѐхфазности, т.е. наличии во внутреннем плане всех видов речевой 
деятельности: побуждающего, смыслоформирующего и внутренне реализующего 
(формулирующего) уровня; 
 обязательном включении в этот процесс речи, т.е. способа 
формирования и формулирования мысли посредством языка (или средствами 
предметно-схемного кода); 
 определяющей, инициирующей для всей деятельности роли мотива, 
который сам является следствием детерминирующего воздействия внешнего по 
отношению к нему раздражителя. 
Характер выражения в продуктивных видах речевой деятельности 
собственной мысли и осмысление воспринимаемой в рецептивных видах чужой, 
заданной мысли, определяют содержательную сторону этих процессов.. 
Содержанием всех видов речевой деятельности, таким образом, является 
смыслоорганизация воспроизводимого и воспринимаемого высказывания. 
Формой еѐ реализации и, соответственно, формой самой речевой деятельности 
служат перцептивные, мыслительные, мнемические и моторные действия. 
Очевидно, что определение слушания, говорения, чтения и письма как 
видов речевой деятельности помогает не только вскрыть природу этих речевых 
явлений, но даѐт в руки учителя-дефектолога большую номенклатуру признаков, 
характеристик этих явлений, пользуясь которыми он может сделать процесс 
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Варианты вопросов и заданий для проверки знаний: 
1) определить ключевые понятия «язык», «речь», «речевая 
деятельность», «речевые процессы», «речевые действия»; 
2) дать сопоставительный анализ характеристики языка, речи, речевой 
деятельности, речевых действий; 
3) сравнить основные функции речи в трактовке А.К. Марковой, B.C. 
Мухиной; 
4) микросообщения: «Речь и речевая деятельность в контексте 
деятельности человека», «Взаимодействие речевых процессов, видов речевой 
деятельности», «Язык, речь, речевая деятельность: исходные 
психолингвистические позиции». 
 
РАЗДЕЛ II. ПСИХОЛИНГВИСТИЧЕСКИЙ АНАЛИЗ СТРУКТУРЫ 
ПРОЦЕССОВ ВОСПРИЯТИЯ И ПОРОЖДЕНИЯ РЕЧИ 
Тема 1: Психолингвистический анализ процесса восприятия и 
понимания речи 
1.1. Восприятие речи 
Цели: 
 уточнить и расширить знания о деятельностном и уровневом 
характере процесса восприятия и понимания речи; 
 познакомить с механизмом обработки речевого сигнала в процессе 
смыслового восприятия; 
 показать условия и факторы, определяющие понимание различных 
языковых единиц. 
Восприятие речи включает в себя рецензию слышимых или видимых 
элементов языка, установление их взаимосвязи и формирование представления об 
их значении. Восприятие тем самым разворачивается на двух ступенях  
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процесс извлечения смысла, находящегося за внешней формой речевых 
высказываний. Восприятие речи в нормальных условиях коммуникации может 
быть определено как смысловое восприятие, так как в общепсихологическом 
плане, будучи осознанием предмета, восприятие человека включает акт 
понимания, осмысления. 
Все исследователи речевого высприятия отмечают тот факт, что этот 
процесс осуществляется на нескольких уровнях, в определении которых до сих 
пор не достигнута однородность. Уровневость восприятия отражает как 
последовательность обработки речевых сигналов, так и уровневый характер 
построения речевых сообщений. 
Так, выделяются уровни: 
 синтеза (первичного)  анализа  синтеза (вторичного); 
 восприятия  узнавания  понимания; 
 уровень фонемный  морфемный  словесный  фразовый; 
 уровень распознавания  разборчивости  смыслового восприятия; 
 уровень фонетический  фонематический  грамматический  
семантико-смысловой; 
 уровень слухового ощущения - восприятия - понятийный и т.д. 
Определение речевого восприятия как многоуровневой иерархической 
структуры предполагает сложный аналитико-синтетический путь обработки 
входного сигнала по разным параметрам: акустическим, семантико-языковым и 
смысловым. Верхней точкой этой структуры во всех схемах является 
понятийно смысловая интерпретация входного сигнала, и, следовательно, 
смысловое восприятие может рассматриваться как высший уровень речевого 
восприятия, достигнув который человек оперирует уже смыслами, а не 
значениями отдельных языковых единиц. 
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аудировании, объединяющем в себе процесс «слушания» и «слышания», 
смысловое восприятие, несомненно, обусловливается особенностями этой 
деятельности. Эти особенности могут быть сгруппированы в зависимости от 
характера участия человека в акте коммуникации, условий предъявления речевого 
сигнала, психологических характеристик воспринимающего речевой сигнал 
человека, структуры самого речевого сообщения. 
В определении активного слушания присутствуют все характеристики, 
определяющие этот вид деятельности («слушание, вслушивание, слышание»). Но 
может быть и состояние слушания без направленного слушания, то, что и 
определено как пассивное слушание. При пассивном слушании внимание 
уделяется пониманию основного содержания сообщения. При таком слушании от 
внимания слушающего ускользают второстепенные детали, факты. Слушатель, не 
напрягая слуха, воспринимает речевой поток недифференцированно, удерживая в 
своем сознании лишь то, что выделено самим говорящим. 
Наряду с влиянием степени участия слушателя в акте коммуникации 
смысловое восприятие обусловливается также и особенностями слухового 
предъявления речевого сообщения. В качестве первой особенности выступает 
временной характер самого процесса смыслового восприятия, заключающийся в 
накоплении во времени информации, удержании ее на уровне кратковременной 
памяти и ее текущей обработки. Вероятно, что размеры элементов восприятия 
меняются в зависимости от типа речевой информации. 
Выявлено влияние темпа речи на уровни ее восприятия - при медленном 
темпе речи усложняется синтетическое обобщение впечатлений в законченный 
образ речи, быстрый темп мешает аналитическому рассмотрению речевого 
потока. Кроме этого, показано, что если же темп предъявленного отрывка 
приближался или сравнивался с личным темпом испытуемого, последний 
характеризовал такой тип как нормальный темп речи. В этом случае создавался 
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только основную мысль, но и легко воспроизводил детали. 
О правомерности существования влияния степени заинтересованности 
говорящего в том, чтобы быть понятым, на смысловое восприятие 
свидетельствует тот факт, что заинтересованность говорящего выявляется в 
эмоционально повышенном тонусе, который, в свою очередь, должен вызвать 
эмоциональное сопереживание у слушателя. Психологически же оправданным 
является положение: то, что вызывает эмоциональное сопереживание  
запоминается и осмысливается лучше, чем нейтральное, индифферентное. 
Процесс восприятия и понимания речи всегда оказывается под влиянием 
самого характера речевого сообщения, определяемого языковыми особенностями 
(фонетическими, грамматическими, лексическими, стилистическими) и логико-
смысловой структурой текста сообщения, к которой относят степень сложности 
грамматических форм выражения мысли. Известно, что наихудшим восприятие 
становится при максимальной длине и максимальной глубине фразы. Отмечен 
факт влияния на понимание текста фактора его коммуникативной насыщенности, 
которая понимается как степень смысловой, эмоциональной и волевой 
информативности текста. 
Раскрытие смысловых связей и выявление всей предикативной структуры 
текста существенным образом зависит от степени выраженности основной идеи 
(главной мысли, главного предиката), от локализации основной идеи в тексте и от 
четкости всей его смысловой организации. Особенности смыслового восприятия 
речи, объединенные в 4 группы, определяются как условия, зависящие от 
слушателя, и они рассматриваются как психологические характеристики самого 
слушателя. В число таких психологических характеристик входит тип памяти и 
восприятия слушателя; апперцепция восприятия или влияние прошлого опыта - 
сюда включается языковая подготовленность, и, соответственно, знание 
языкового материала текста, влияние большого и малого контекстов; тип 
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проявляющийся в процессе вероятностного прогнозирования в смысловом 
восприятии, и некоторые другие. 
При восприятии речи реципиент проявляет активность, которая заключается 
в том, что он опирается на свой прошлый опыт (как речевой, так и неречевой), 
осуществляет вероятностное прогнозирование, а также производит эквивалентные 
замены. Активность реципиента состоит и в том, что в процессе восприятия речи 
реципиент не просто пассивно ждет того, что ему скажет продуцент, а сам 
прогнозирует, выдвигает свою гипотезу о том, что он может услышать или 
прочитать. 
Выдвижение гипотезы сопровождается актуализацией всего семантического 
поля, составляющие которого выступают в качестве эталонов в процессе 
сличения. Моделирование будущего возможно только путем экстраполирования 
того, что выбирается мозгом из информации в текущей ситуации, из «свежих 
плодов», непосредственно предшествующих восприятию, из всего прежнего 
опыта индивида, из активных проб и ощупываний, обозначаемых как 
ориентировочная реакция. Чем сложнее структура речевого сигнала, тем более 
восприятие его частей будет обусловливаться вероятностной оценкой всего 
сигнала. 
Несомненно, велика роль знания общеязыковых законов и закономерностей 
функционирования единиц языка в речи. 
Важно отметить, что понимание воспринимаемой речи характеризуется 
разной глубиной и качеством: от самого общего уровня понимания того, о чем 
идет речь, до понимания того, зачем это говорилось и какими языковыми 
средствами это сделано. 
1.2. Модели процесса восприятия речи. 
В исследовательских целях широко распространено условное разграничение 
основных этапов  восприятия речи и понимания речи, что не исключает 
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механизмов. 
Согласно внешнему впечатлению, восприятие и понимание речи 
происходит мгновенно, но в действительности это достигается через 
многоэтапную переработку воспринимаемого сигнала (потока звуков или 
последовательности графем). 
Многочисленные исследования показали, что речевое восприятие 
представляет собой неоднородный многоплановый процесс. Сложность этого 
психического явления обуславливается процессом непосредственного 
чувственного познания и в то же время, в силу специфичности природы своего 
объекта  речевого сообщения  процессом раскрытия опосредствованных 
словами связей и отношений, включающих осмысление. 
В публикациях, связанных с анализом процессов восприятия речи, можно 
встретить различные трактовки основных этапов на пути от звука к смыслу 
высказывания  от выделения более или менее чѐтко ограничиваемых, но 
взаимозависимых этапов принятия решений на акустическом, фонетическом, 
лексическом, синтаксическом и семантическом уровнях до целостного 
рассмотрения процесса смыслового восприятия речи с признанием изначальной 
готовности человека искать и видеть осмысленность во всѐм. 
Принцип последовательного развертывания процесса восприятия от общего 
к всѐ более точному дифференцированному восприятию сохраняется в общих 
чертах во многих работах по психологии восприятия. Под уровневой структурой 
речевого восприятия понимается как ступенчатость самого процесса, так и 
последовательность обработки речевого сигнала. 
Рассматривая особенности протекания процесса восприятия речевого 
сообщения, С.Л. Рубинштейн (1941 г.), В.А. Артѐмов (1954 г.), Н.И. Жинкин 
(1958 г.) наметили направление «анализ через синтез» в общепсихологическом 
плане. Наиболее полное представление приѐма речевого сообщения дано Н.И. 
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I. Сенсорный уровень обработки речевого сигнала представлен этапами: 
1) аналитическое разложение синтетического акустического образа на 
код нервных импульсов; 
2) выделение и удержание признаков на время, необходимое для 
принятия решения о фразе. 
II. Перцептивный уровень: 
1) первичный синтез слова, основанный на операции различения 
(выделение речевых формант); 
2) полный синтез слова при обобщении категориальных, 
опознавательных, индивидуальных признаков; 
3) фразовый синтез слов в систему сообщения; 
4) вторичная аналитико-синтетическая обработка всего сообщения 
(фразы) с целью определения «полного и точного конкретного смысла»; 
5) понимание мысли и удержание еѐ через какой-либо заменитель, 
переход на натуральный внутренний код. 
Таким образом, по Н.И. Жинкину, перцептивная обработка речевого 
сигнала осуществляется «механизмами различения и узнавания», удержания и 
сохранения информации во времени для последующей обработки на основе 
мыслительных операций анализа и синтеза. 
Свою модель, гипотезу о механизмах восприятия речи предложил М.Р. 
Львов, подчеркивая, что акт восприятия речи сжат во времени, его скорость  
доли секунды, поэтому отдельные ступени в целостной модели сливаются, на 
практике не могут быть выделены, отграничены одна от другой. Модель создаѐт 
впечатление дискретности, тогда как процесс непрерывен. Большинство ступеней, 
данных ниже, совмещены во времени. 
1. Общая готовность восприятия речи собеседника: установка на 
восприятие, готовность к включению новой информации в объѐм старой и т.д. 
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даѐт слушающему общую ориентировку: он осознаѐт, на каком языке произнесена 
речь, о чѐм говорит автор  тема, подтема, микротема, связи темы с другими 
темами и пр. 
3. Получение сигнала как нерасчленѐнного акустического потока. 
4. Выделение фонетических слов. 
5. Опознавание слов, их сочетаний, которое мыслится как сличение с 
эталонами, имеющимися в долговременной памяти. 
6. Явление антиципации (предвосхищения) в случае, если для 
некоторых слов в памяти не нашлось эталонов. 
7. Осознание структуры текста, предложения как его структурной 
единицы, порядка слов в предложении на основе его актуального членения, 
осознание синтагм, словосочетаний. 
8. Осознание грамматических связей между словами в предложении, 
происходящее на основе языкового чутья. 
9. Понимание предложения, более крупного компонента  текста, 
целого высказывания, т.е. включение в систему ранее приобретѐнных знаний. 
10. Проверка собственного восприятия и понимания речи. 
11. Оценка языкового мастерства и интеллектуального уровня 
говорящего (оценочная ступень необязательна в структуре речевого акта). 
12. Оценка личности говорящего. 
13. Стратегия дальнейшего речевого и неречевого поведения, переход к 
посткоммуникативному этапу речевого акта. 
Таким образом, восприятие речи является активным процессом, при этом 
активность слушающего или читающего проявляется на всех ступенях. 
Одновременно с утверждением последовательного характера включения уровней 
восприятия большинство исследователей считают процесс восприятия 
иерархической системой с восхождением от нижнего сенсорного элементарного к 
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контролирует весь перцептивный процесс. 
1.3. Динамика исследовательских подходов к пониманию текста 
Понятие речевой деятельности можно определить как процесс обмена 
знаковыми продуктами, существующими в форме естественного знака 
(коммуникантами), в целях решения индивидами поставленных ими задач. 
Текст, в свою очередь, по И.Р. Гальперину,  это произведение 
речетворческого процесса, обладающее завершѐнностью, объективированное в 
виде письменного документа, состоящее из названия (заголовка) и ряда особых 
единиц (сверхфразовых единств), объединѐнных разными типами лексической, 
грамматической, логической, стилистической связи, имеющее определѐнную 
направленность и прагматическую установку. 
В психолингвистике, филологии вопрос о сущности понимания текста 
является одним из самых сложных, поэтому изучение данного вопроса привело к 
возникновению герменевтики  науки, занимающейся проблемами понимания 
текста. 
Исследования процессов понимания в нашей стране базируются на 
фундаментальных концепциях Л.С. Выготского, Н.И. Жинкина, А.Р. Лурии. В 
современной психолингвистике существует целый ряд определений сущности 
процесса понимания текста. Приведѐм некоторые из них. 
Понимание  это освоение чужих переживаний, мыслей и решений, 
определѐнных в речи (тексте), воссоздание ситуаций действия автора текста 
(ситуаций предметных и психических, духовных) (Богин Г.И., 1982 г.) 
Понимание  это последовательное изменение структуры воссоздаваемой в 
сознании ситуации и процесс перемещения мысленного центра ситуации от 
одного элемента к другому. В результате процесса понимания образуется 
некоторая картина его общего смысла  концепт текста. (Брудный А.А., 1976 г.) 
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другую форму его закреплений  процесс парафразы, пересказа той же мысли 
другими словами, процесс перевода на другой язык, процесс смысловой 
компрессии, в результате которой может образоваться минитекст, воплощающий 
в себе основное содержание исходного текста. (А.А. Леонтьев, 1999 г.) 
Умение понимания заключается в том, чтобы «... ориентироваться в 
сложном внутреннем пространстве, которое можно было бы назвать системой 
отношений. В этом устанавливании отношений, выделении важного, в сведении и 
переходе заключается процесс, называемый обычно пониманием» (Выготский 
Л.С., 1996 г.). 
Понимание речи  положительный результат сложной перцептивно-
мыслительно-мнемической деятельности, т.е. продукт взаимодействия процессов 
восприятия, мышления и памяти.  
Таким образом, положительный результат процесса осмысления в акте 
речевого восприятия является пониманием. Непонимание, следовательно, это не 
отсутствие процесса осмысления, а только его отрицательный результат, 
свидетельствующий о том, что процесс осмысления не достиг исхода. Понимание 
органично входит в процесс речевого восприятия, представляя собой 
последовательность промежуточных решений или одномоментное решение типа 
инсайта в процессе осмысления. 
То, что восприятие и понимание образуют единый процесс, подчѐркивается 
в работах всех отечественных исследователей речи. Мы воспринимаем речь на 
основе еѐ понимания и понимаем на основе еѐ восприятия. 
Отечественная психолингвистика испытала на себе воздействие смен 
общенаучных метафор (парадигм), тем не менее она шла путѐм речевой 
деятельности, в рамках которой всегда ставилась задача изучения особенностей 
смыслового восприятия текста. 
Так, по Белянину В.П., при понимании текста он как бы монтируется в 
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относительно законченных в смысловом отношении. Затем происходит 
сопоставление элементов текста, после чего в процессе осознания структуры 
содержания текста как целого возможна перестройка их первоначального 
соотношения. Параллельно происходит осознание некоторого общего смысла 
(концепта текста), который в значительной степени формируется в процессе 
опознания его возможного подтекста. Возникающая у читателя проекция текста 
является результатом включения содержания текста в смысловое поле 
реципиента. 
Понятие проекции текста соотносимо с образом содержания текста у А.А. 
Леонтьева, подчеркивающего принципиальную динамичность, процессуальность, 
предметность понимания и трактующего понимание текста как процесс перевода 
смысла текста в любую другую форму его закрепления, которая является не 
итогом понимания, а способом опредмечивания процессов понимания. Образ 
содержания текста есть тоже предметный образ, но его предметность  особого 
рода т.к. мы оперируем с самого начала с тем, что стоит за текстом. Что же стоит 
за ним? Изменяющийся мир событий, ситуаций, идей, чувств, побуждений, 
ценностей человека - реальный мир, существующий вне и до текста (или 
создаваемый воображением автора текста). Мы отображаем его в образе 
содержания текста, используя перцептивную технику, опосредующую 
формирование этого процесса (формирование личностно-смысловых 
образований, связанных со смыслом исходного текста, формирование 
эмоциональной оценки события и др.). 
Зимняя И.А. представила схему смыслового восприятия как систему, 
характеризующуюся побуждающим, формирующим и реализующим 
уровнями. Побуждающий уровень объединяет ситуативно-контекстуальную 
сигнальную (стимульную) информацию и мотивационную сферу. Если две 
первые стороны образуют поле обстановочной и пусковой афферентации, то 
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психических и физических сил индивида» к этому виду перцептивной 
деятельности, т.е. готовность понять, осмыслить речевое сообщение. 
Формирующий уровень содержит 4 взаимосвязанные и взаимовключающиеся 
фазы: 1) фазу смыслового прогнозирования; 2) фазу вербального сличения; 3) 
фазу установления смысловых связей а) между словами и б) между смысловыми 
звеньями и 4) фазу смыслоформулирования. Реализующий уровень на основе 
установленного общего смысла воспринятого формирует замысел ответного 
речевого действия. 
Таким образом, проблема понимания текста исследуется с разных позиций 
и связана с решением множества вопросов теории и исследовательской практики. 
1.4. Уровни понимания текста. 
Проблема диагностики уровней понимания текста является одной из 
наиболее значимых в психологии и методике обучения, т.к. изучение литературы 
способствует расширению и углублению знаний об окружающем мире, обогащает 
и развивает внутренний мир ребенка. В психолингвистике понятие «уровень 
понимания текста» трактуется как глубина проникновения мысли субъекта, 
читающего текст, в сущность воспринимаемого речевого сообщения. 
Уровни (типы, виды) понимания разрабатываются различными авторами на 
основе учѐта ряда факторов, относящихся к обоим компонентам отношения 
«текст  читатель». 
Исходя из композиционной структуры и сложности текста, личного 
отношения читателя к осмысленному содержанию выделяют: 
1 синтаксический (прагматический) уровень понимания; 
2 уровень формального понимания (понимание поверхностного слоя 
сообщения); 
3 уровень самостоятельной нравственной оценки (понимание 
глубинного смысла высказывания). 
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характерных для отечественной и зарубежной науки, позволило Нароминой В.М. 
разработать классификацию уровней понимания текста, адекватную 
педагогическим целям и основывающуюся на степени познавательной активности 
субъекта, глубине осмысления воспринятого высказывания: 
1. Неполное понимание  построение релевантных и нерелевантных 
содержанию осмысляемого текста гипотез на основе выделения «смысловых вех».  
2. Буквальное понимание  иконическое  сканирование  текста, 
механический и линейный характер его декодирования, поверхностное узнавание 
фактов без логического анализа и интерпретации, наличие вследствие этого 
неконтекстуальных значений слов. 
3. Интерпретация  наличие в продукте осмысления элементов 
трансформации и переструктурирования содержания, обобщений разного рода, 
осмысление по «смысловым вехам» и элементам логически-смыслового анализа 
текста. 
4. Контекстуальное понимание  объяснение целей и задач автора на 
основе предположений и выводов, генерируемых читающим в ходе осмысления 
текста. 
5. Аналитическое понимание  уточнение, приведение доводов и 
аргументов, подтверждений (опровержений). 
6. Продуктивное понимание  определение сферы применения новой 
информации, расширение границ текста, развитие идей автора. 
С третьего уровня (интерпретации) процесс осмысления рассматривается 
как личностный: понимание осуществляется на смысловом уровне, который и 
является конечным звеном осмысления, понимания.  
Р.И. Богин выделил следующие типы понимания: 
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 когнитивное понимание (основывается на освоении содержательности 
знаковых единиц); 
 распредмечивающее (представлено пониманием того, что явно в 
тексте не выражено). Распредмечивающее понимание невозможно без 
осуществления двух предыдущих. 
Васильев Л.Т. сформировал своѐ представление об уровнях понимания 
текста: 
результирующий слой  предполагает понимание субъектом стратегии, 
целей, задач, преследуемых собеседником, автором текста; 
синтагматический слой  определяется пониманием отдельных слов в 
предложении и отдельных высказываний в составе текста; в рамках этого уровня 
его компоненты рассматриваются как составляющие неконечные величины по 
отношению к результирующему слою. Без наличия синтагматического понимания 
невозможна адекватная интерпретация сообщения. Оба уровня являются 
необходимыми и взаимодополнительными: синтагматическое понимание 
предшествует результирующему, но это не означает приоритета значимости 
синтагматического понимания. Большая значимость остаѐтся за результирующим 
уровнем. 
Уровни понимания отличаются по критериям глубины и отчетливости. 
Первый из них показывает насколько полно, разносторонне вскрыты связи, 
выявляемые в процессе познания и насколько эти связи существенны. Второй 
критерий определяет, насколько ясно осознаются связи: от смутного улавливания 
смысла до чѐткого осознания сущности предмета, выраженного в форме понятия. 
Согласно критерию отчѐтливости выделяются следующие уровни 
понимания: 
 предвосхищение, предварение понимания; 
 зарождение понимания; 
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 понимание субъективно переживаемое как таковое, но не выражаемое 
вербально; 
 понимание со способностью воспроизвести воспринятое, но лишь 
словами, максимально приближенными к словам оригинального текста; 
 освобождение от скованности словесной формулировки. 
При этом глубина и отчѐтливость  взаимозависимы, хотя возможна и 
автономия: понимание не глубокое, но отчѐтливое или постижение глубокого 
смысла на низкой ступени отчѐтливости. 
Таким образом, подводя итог обзору достижений в области изучений 
уровней понимания текста, можно говорить об отсутствии у различных авторов 
единого подхода к данной проблеме, различных основаниях для выделения 
уровней понимания текста. 
На наш взгляд, определение уровней смыслового восприятия, таких как 
формальное понимание и уровень самостоятельной нравственной оценки, 
уровней понимания поверхностного и глубинного слоев сообщения и пр., 
свидетельствуют о наличии у субъекта восприятия определѐнных 
психологических предпосылок, позволяющих ему находиться на том или ином 
уровне понимания речевого высказывания. 
Варианты вопросов и заданий для контроля знаний: 
1) В чем состоит деятельностный и уровневый характер процесса 
восприятия и понимания речи? Какими уровнями он может быть представлен? 
2) В чем заключается механизм обработки речевого сигнала в процессе 
смыслового восприятия? 
3) Раскройте сущность различных теорий  и моделей восприятия речи. 
4) Сравните модели процесса восприятия речи Н.И. Жинкина и М.Р. 
Львова, найдите в них существенные сходства. 
5) Охарактеризуйте уровни понимания речевого сообщения. 
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понимания текста. 
7) Раскройте классификацию уровней понимания текста В.М. 
Нароминой. Почему она считается адекватной педагогическим целям? 
 
Тема 2: Психолингвистический анализ процесса порождения речи. 
Цели: 
 расширить и уточнить знания о психологической структуре процесса 
порождения речевых высказываний; 
 закрепить знания о психофизиологических механизмах, 
обеспечивающих усвоение, производство, воспроизводство и адекватное 
восприятие языковых знаков индивидом; 
 углубить понимание принципов построения моделей процесса 
порождения речи; 
 научиться анализу патогенетических механизмов отклонений в 
формировании и протекании речевых процессов в условиях системного распада 
(или несформированности) психической деятельности и личности ребенка. 
Ключевые понятия темы: речевая деятельность, ее виды, внутренняя 
речь, синтагматические и парадигматические связи единиц языка, мотив, 
замысел высказывания, тема и рема, личностный смысл, внутреннее 
программирование, лексико-семантическая реализация внутренней программы, 
предикаты суждений, логические отношения между явлениями 
действительности, артикулема, интонема, кинетическое и кинестетическое 
программирование, теории и модели порождения речи. 
Как мы говорим? Какие процессы делают возможным переход от смутно 
прорисовывающейся мысли к членораздельному, понятному другому человеку 
высказыванию? В попытках саморефлексии мы замечаем поиск слов, их плавное 
или, наоборот, затрудненное всплывание. Однако никто при говорении на родном 
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конструкции. Данный раздел пособия об этом. Запросы дефектологии диктуют 
необходимость операционального описания речевой деятельности. Оно 
предполагает выделение минимального и максимального составов операций, 
выявление их зависимости от условий речевой задачи, спецификацию операций: 
типов процедур, форм репрезентаций, уровней и способов контроля, меры 
участия активного внимания, оперативной и долговременной памяти. 
Правомерность концепции внутренней речи Л.С. Выготского как части 
речевого механизма доказана в работах А.Р. Лурия, Т.В. Ахутиной, А.Н. 
Соколова, Н.И. Жинкина, И.А. Зимней, А.П. Клименко, А.А. Залевской, А.Б. 
Супруна, А.А. Леонтьева. 
Обоснование разработанного Л.С. Выготским понимания внутренней речи в 
рамках психолингвистики было начато А.А. Леонтьевым в статье «Внутренняя 
речь и процессы грамматического порождения высказывания» (1967), где он 
противопоставил понятия «внутренняя речь», «внутреннее проговаривание» и 
«внутреннее программирование». Последний термин обозначает планирование 
собственно речевых действий, а именно «неосознаваемое построение некоторой 
схемы, на основе которой в дальнейшем порождается речевое высказывание». 
Включение звена «внутреннего программирования» в состав речевого 
механизма позволило А.А. Леонтьеву реализовать те теоретические 
представления о механизмах произвольной деятельности, которые разработаны 
психологами и физиологами А.Н. Леонтьевым, Н.А. Бернштейном, П.К. 
Анохиным, Дж. Миллером, К. Прибрамом. Вслед за ними А.А. Леонтьев 
рассматривает речевое высказывание как речевое действие внутри целостного 
акта деятельности, которому присущи такие принципы, как мотивированность, 
целенаправленность, трехчленность структуры (создание плана, его реализация и 
сличение), иерархическая организация. В соответствии с этой точкой зрения 
всякое речевое действие, будучи мотивированным и целенаправленным, 
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того и другого. Такая трактовка речевого действия предполагает возможность 
выделения содержательной и операциональной частей структуры речевого акта, 
обусловленных задачей и условиями действия. Содержательная часть речевого 
действия программируется. В такую программу входят те признаки действия, 
которые, управляя его конкретным осуществлением, в то же время не зависят от 
этого осуществления. 
Введя термин «внутреннее программирование», А.А. Леонтьев отчетливо 
противопоставил процессы смысловой и грамматической организации 
высказывания (их неразличение было характерно для ряда работ А.Р. Лурия). 
Таким образом, он вновь вернулся к идее Л.С. Выготского, различавшего 
смысловое и фазическое синтаксирование, и сформировал целостное 
представление о структуре акта речевой деятельности, центральное место в 
котором занимает этап внутреннего программирования. 
В начале построения высказывания лежит мотив. Мотивация порождает 
речевую интенцию. На этом этапе говорящий имеет образ результата, но еще не 
имеет плана действия, которое он должен произвести, чтобы этот результат 
получить. 
Следующий этап - этап внутреннего программирования. В соответствии с 
мнением Л.С. Выготского, А.А. Леонтьев полагает, что «программирование 
заключается в двух взаимосвязанных процессах оперирования с единицами 
внутреннего (субъективного) кода, это: а) приписывание этим единицам 
определенной смысловой нагрузки; б) построение функциональной иерархии этих 
единиц». Вторая сторона оперирования составляет основу синтаксической 
организации будущего высказывания. Для нее значимо, на чем сосредоточено 
внимание говорящего, например, на субъекте или объекте, каковы его установки 
на слушающего. Характер кода программирования может варьировать в широких 
пределах, но наиболее типичным случаем является вторичный зрительный образ, 
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В лексико-грамматическом развертывании (внешнем программировании) 
А.А. Леонтьев различает нелинейный и линейный этапы. С первым соотносятся 
операции перевода программы на объективный код, приписывание 
семантическим единицам функциональной нагрузки, имеющей в своей основе 
универсальные грамматические характеристики. Преждевременный выход 
наружу этого этапа (плюс линеаризация без синтаксического оформления по 
правилам того или иного языка) можно видеть в спонтанной мимической речи 
глухих, для которой характерна препозиция логического субъекта, называние 
действия или качества после называния предметов, к которым они относятся: 
«Мальчик яблоко красное кушать». Этот универсальный синтаксис А.А. Леонтьев 
называет семантическим синтаксисом. Этот этап лексико-грамматического 
развертывания можно соотнести с переходом от плана внутренней речи к 
семантическому плану, по Выготскому. В его результате получается набор 
единиц объективно-языкового кода, которым приписаны характеристики, 
обусловленные семантическим синтаксисом – фиксированной стратегией 
ориентировки в подлежащей обозначению ситуации. С этим этапом соотносится и 
«актуальное членение» высказывания. 
Почти одновременно с введением линейного принципа, как только 
выделится исходная предикативная пара, начинает осуществляться 
синтаксическое прогнозирование высказывания. Его лексико-грамматическая 
характеризация предполагает приписывание последовательным элементам: 
а) места в синтаксической схеме предложения; б) «грамматических 
обязательств»; в) полного набора семантических признаков; г) полного набора 
акустико-артикуляторных признаков. Построенный синтаксический прогноз 
соотносится с программой, контекстом, ситуацией, после чего возможно 
продолжение развертывания или пересмотр синтаксического прогноза или 
программы. 
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лежит идея «внутреннего программирования», которая определила концепции 
ученых о семантико-прагматической природе глубинной организации 
высказывания и развитием выдвинутой Л.С. Выготским идеи  внутренней речи. 
А.А. Леонтьев утверждает, что его схема процесса порождения речи 
является теорией, а не моделью. Она построена таким образом, что способна 
включать в себя различные модели порождения: положенный в ее основу 
эвристический принцип допускает, что в процессе порождения речи говорящий 
может выбрать конкретную различную модель такого порождения. Кроме этого, 
описанная им теория не только учитывает в своей структуре ряд выдвинутых 
другими авторами концепций, но положенный в ее основу эвристический 
принцип, допускающий в различных «точках» процесса порождения выбор 
различных моделей, тем самым включает их в себя как частные случаи. А это 
означает, что его теория снимает проблему доказательства противостоящих друг 
другу психолингвистических моделей и имеет большую объяснительную силу, 
чем каждая из этих моделей, взятая в отдельности. 
Принципиально близкую модель порождения речи предложила И.А. 
Зимняя. Определяя речь как способ формирования и формулирования мысли, она 
различает в речепорождении 3 уровня: мотивационно  побуждающий, 
формирующий (с двумя подуровнями: смыслообразующим и формулирующим) и 
реализующий. 
Побуждающий уровень, движимый «внутренним  образом» той 
действительности, на которую направлено действие, является «запуском» всего 
процесса речепроизводства. Здесь потребность находит «свою определенность» в 
предмете деятельности. «В силу этого предмет  мысль как «опредмеченная 
потребность» становится внутренним мотивом, т.е. тем, что конкретно побуждает 
деятельность говорения». И.А. Зимняя обнаруживает диалектику мысли и 
мотивообразования. Опредмеченный мотив становится мыслью, которая служит 
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И.А. Зимняя различает мотив и коммуникативное намерение  то, что 
объясняет характер и цель данного речевого действия. На этом уровне говорящий 
знает только о чем, а не что говорить, т.е. он знает общий предмет или тему 
высказывания и форму взаимодействия со слушателем, т.е. нужно ли ему 
запросить или выдать информацию. То, что сказать, осознается позднее. Поэтому 
детерминируемый внешним воздействием (непосредственным или 
опосредованным через внутреннее) побуждающий уровень сам формирует 
предмет и цель высказывания. 
Второй этап – процесс формирования мысли имеет две функционально 
различные, но тесно взаимосвязанные фазы. Смыслообразующая фаза образует и 
развертывает общий замысел говорящего – этот подуровень И.А. Зимняя 
соотносит с «внутренним программированием», по А.А. Леонтьеву. Она полагает, 
что «процесс последовательного формирования и формулирования (а не 
вербализации) замысла посредством языка направлен одновременно на 
номинацию и предикацию, т.е. установление связей типа «новое данное». Здесь 
происходит одновременное воплощение замысла как в пространственно -
понятийной схеме, актуализирующей поле номинации, так и линейно-временной 
схеме, актуализирующей поле предикации. И.А. Зимняя уточняет, что 
пространственно-понятийная схема представляет собой «сетку» отношений 
понятий, актуализируемых, вызываемых внутренним образом предметных 
отношений действительности, который определѐн мотивом. Временная развѐртка 
отражает связь и последовательность понятий, «грамматику мысли». 
Актуализация понятийного поля уже сама по себе актуализирует его вербальное 
(словесное) выражение сразу же как в акустическом (слуховом), так и моторном 
образе. Поэтому смыслообразующая и формулирующая фазы монолитны. Однако 
в патологии это единство разрывается. 
Одновременно с процессом выбора слов производится операция их 
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формирующий уровень речепроизводства, осуществляемый двумя фазами 
(смыслообразования и формулирования), одновременно актуализирует механизм 
выбора слов, механизм временной развѐртки и артикуляционную программу, 
последняя из которых непосредственно и реализует (объективизирует) замысел в 
процессе формирования и формулирования мысли посредством языка. В основе 
предложенной И.А. Зимней психологической схемы речепроизводства лежат 
принципы, восходящие к идеям Л.С. Выготского и Н.А.Бернштейна: 
 от общего к частному; 
 правила параллельного, а не последовательного включения всех 
уровней, хотя внутри каждого уровня идѐт последовательное временное 
представление («поле готовности», «ждущая развѐртка» создаются 
одновременно везде); 
 принцип сопряженности уровней, когда звено одного уровня является 
компонентом другого; 
 принцип нахождения конечного соответствия (обратной связи). 
Сравнение рассмотренных моделей порождения речи, как и анализ работ по 
исследованию языковой способности, «речевого мышления», принадлежащих 
современным отечественным учѐным, обнаруживает их принципиальную 
близость. Это представление о построении смысловой структуры высказывания, 
опоследующий переход от замысла к его речевому воплощению, служащей 
программой дальнейшего развѐртывания. Включение звена программирования, 
восходящего к идее внутренней речи Л.С. Выготского, позволяет реализовать 
представления психологии и физиологии активности о структуре действия и в то 
же время даѐт возможность показать механизмы превращения устойчивых 
языковых средств в гибкие орудия выражения индивидуальной мысли, включая 
механизмы учѐта контекста и ориентировки на слушающего. 
Т.В. Ахутина предлагает следующую последовательность этапов 
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осуществляется смысловое синтаксирование и выбор смыслов во внутренней 
речи. На уровне семантической структуры предложения происходит 
семантическое синтаксирование и выбор языковых значений слов. Уровню 
лексико-грамматической структуры предложения соответствует грамматическое 
структурирование и выбор слов (лексем) по форме. Наконец, уровню моторной 
программы синтагмы отвечают моторное (кинетическое) программирование и 
выбор артикулем (кинестетическое программирование). Итак, Т.В. Ахутина 
отстаивает мнение о трех формах синтаксической организации высказывания: 
смысловой (членение «топик-коммент»), семантической («ролевая» грамматика) и 
формально-грамматической. 
Синтаксис первого уровня  смысловой. Он генетически связан с 
ориентировочной реакцией и отражает перемещение фокуса внимания. С 
помощью простейшего двухместного фрейма строятся бинарные структуры — 
пропозиции. Ее первый член (топик) может быть подразумеваемым, т.е. включать 
то, что находится в поле внимания, а второй член (коммент) должен быть 
однозначен, он фиксирует фокус внимания. Таким образом, смысловой синтаксис, 
отражая перемещение фокуса внимания, позволяет выделять наиболее важную, с 
точки зрения говорящего, информацию. В результате его применения строится 
набор пропозиций, лежащий в основе порождения высказывания любого размера. 
Его основные особенности: бинарность структур; допустимость разноплановых 
кодов; возможность различности границ как поля внимания, так и его фокуса 
(вектора); отсутствие специфических содержательных характеристик мест 
фрейма, кроме указания на субъективную важность. 
Кроме глобальной стратегической задачи отбора наиболее существенной 
информации смысловой синтаксис решает и вторую, не менее важную задачу-
организацию отобранного содержания с позиций слушающего. Включение 
позиции слушающего в поле внимания позволяет сделать наиболее важным 
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Таким образом, членение «данное-новое» есть вариант смыслового синтаксиса. 
Самоконтроль сообщения с позиции слушающего – это двигатель смыслового 
развертывания. Поскольку для нахождения общей точки отсчета необходимо 
более точное, чем «векторное», понятие, внутренние слова с их субъективным 
смыслом заменяются комплексами языковых значений.  
Синтаксис второго уровня —  семантический. Многоместные фреймы с 
указанием ролевого предназначения мест позволяют строить семантические 
структуры предложений, отражающих объективные связи компонентов ситуации. 
«Грамматическим минимумом» этого синтаксиса является различение функций 
«агенс - активный элемент ситуаций не агенс». Среди последних затем 
противопоставляются «объект действия – действие». В этом смысловой и 
семантический синтаксис в значительной мере совпадают, перекрывают друг 
друга  внимание говорящего привлекает активный элемент ситуации, 
предпочтение отдается субъективно важному. На этом уровне «работают» 
содержательно-грамматические характеристики; слоты фрейма заполняются 
языковыми значениями, которые могут быть реализованы разными лексемами. 
Построение рамки начинается с нахождения агенса, выделение которого близко к 
правилам смыслового синтаксиса, а завершается выбором имени действия, 
объединяющего различные семантические роли и выступающего ядром для 
построения формально-грамматической структуры. Семантический синтаксис 
группирует предикативные пары в падежные рамки, соотносимые с 
поверхностными структурами. Продукция смыслового этапа должна отвечать 
требованиям к полноте развертывания, предъявляемым правилами 
семантического синтаксиса. Его продукция должна удовлетворять правилам 
поверхностного синтаксиса. 
Итак, особенностями структур семантического синтаксиса является: 
 их многочленность (не менее двух членов); 









  40 
 семантическая мотивированность  закрепление семантических 
функций за местами фрейма; 
 их роль в когнитивной организации материала  категоризация 
компонентов ситуации в соответствии с выполняемыми ролями. 
Синтаксис третьего уровня – поверхностный. За созданием семантической 
структуры предложения (точнее, параллельно с ним при некотором запаздывании) 
следует построение формально грамматической структуры. Здесь используются 
фреймы синтаксических структур, свойственных данному языку, а их слоты 
заполняются лексическими единицами (возможно, в поморфемном 
представлении). Общее представление о модели порождения речи дает схема, но в 
ней не отражены принципы работы мозга как распределенной системы с 
параллельным процессированием. Только сочетание последовательного, 
пооперационного и параллельного принципов может быть адекватным для 
описания сложной функциональной системы речемышления. 
 
Схема порождения речевого высказывания 
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структурирование  по форме 





Выбор артикулем к 
динамической схеме 
предложения 
Варианты вопросов и заданий для контроля знаний: 
1) Письменно дать определение указанных ключевых понятий темы. 
2) Кратко законспектировать содержание работ по теме: 
а. психолингвистическая теория порождения речи Московской 
психолингвистической школы, описанная А.А. Леонтьевым в книге 
«Основы психолингвистики», с. 110 122, М.1997. 
б. модель порождения речи Ахутиной Т.В. в книге «Порождение речи», 
с. 56 79. М. 1989. 
в. модель порождения развернутого речевого сообщения А.Р. Лурия в 
кн. «Язык и сознание». гл. X, с. 237 258, М. 69, 98. 
г. модель речепроизводства Зимней И.А. в книге «Лингвопсихология 
речевой деятельности» с. 238 266, гл. V., М. 2001. 
3) Провести сравнительный анализ моделей производства речи 
отечественных и зарубежных психолингвистов: Т.В. Ахутиной, А.Р. Лурия, И.А. 
Зимней, А.А. Леонтьева, Дж. Миллера, Н. Хомского, Ч. Осгуда, К. Прибрама. 
4) Найти принципиальное отличие моделей порождения речи 
отечественных и зарубежных авторов. (В.П. Белянин «Введение в 
психолингвистику», с. 49 50, М. 1998). 
5) Как вы понимаете содержание принципов построения моделей 
порождения речи: от общего к частному (от глобального к 
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одновременности; параллельности; конечного соответствия; подчинения одной 
задаче? 
6) Какие принципы построения модели порождения речи положены в 
основу у Зимней И.А., Ахутиной Т.В., Лурия А.Р., Леонтьева А.А.? 
7) В чьей модели описан состав операций процесса порождения речи? 
8) Кто из создателей моделей показал взаимодействие операций 
процесса речепорождения, а не их состав? 
9) Кто из известных Вам исследователей механизмов речи более всего 
опирается на идеи Выготского Л.С. при разработке своей модели? 
10) Чья модель доказывает сопряженность уровней процесса порождения 
речи? 
11) Изучите предложенную схему процесса речепорождения и укажите ее 
автора. 
Формы контроля: 
1) Рефераты по теме: «Сравнительный анализ теорий порождения 
высказывания», «Особенности процесса порождения речевых высказываний у 
детей с ОПФР». 
2) Анализ и оценка конспектов первоисточников. 
3) Письменный экспресс–контроль на лекционных занятиях с целью 
закрепления указанных ключевых понятий темы. 
 
Тема 3: Внутренняя речь. Соотношение языка и мышления в 
психологии. 
Ключевые понятия темы: эгоцентрическая речь, внутренняя речь, ее 
предметно-изобразительный код, генезис, структура, единицы кода внутренней 
речи. 
В течение длительного времени «внутренняя речь» понималась как речь, 
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структуру внешней речи; функция еѐ оставалась неясной. 
Однако в конце 20-х г.г. XX в. работами Л.С. Выготского в учении о 
внутренней речи были внесены коренные изменения. 
Исходными для анализа формирования внутренней речи и той роли, 
которую она играет в поведении ребенка, послужили наблюдения Л.С. 
Выготского над речевым поведением ребенка 3-5 лет в ситуации, когда он 
встречается с затруднениями при выполнении какого-нибудь задания. Ребенку, 
например, нужно перевести рисунок через наложенную на него папиросную 
бумагу или обвести его цветным карандашом. Если выполнение этой задачи 
встречало препятствие (незаметно удаляли кнопку, которой была приколота 
калька к сводимому ребенком рисунку) и перед ребенком, следовательно, 
возникало затруднение, он начинал говорить. Эта речь ребенка, казалось бы, не 
была обращена к посторонним людям. Он говорил даже тогда, когда в комнате 
никого не было. Иногда ребенок обращался к экспериментатору с просьбой 
помочь ему, иногда он как бы описывал возникшую ситуацию, спрашивая себя, 
как ему выполнить эту задачу. Чем младше ребенок, тем более его речь была 
описывающей затруднения, лишь затем планировала возможный выход из них. 
Иногда ребенок начинал фантазировать, сталкиваясь с подобной задачей, и 
пытался разрешить ее в речевом плане. 
Подобная, не обращенная к взрослому речь была описана Ж. Пиаже под 
названием «эгоцентрическая », ибо эта речь не коммуникативна, а является как бы 
речью для себя. Было показано, что сначала эта речь носит развернутый характер, 
затем у детей более старшего возраста она постепенно сокращается, превращаясь 
в шепотную речь. На дальнейшем этапе (через год – два) внешняя речь вообще 
исчезает, остаются только сокращенные движения губ, по которым можно 
догадаться, что эта речь «взросла» вовнутрь, «интериоризовалась» и превратилась 
во «внутреннюю». Факты свидетельствуют, что «эгоцентрическая» речь ребенка, 
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носит развернутый характер, описывая ситуацию и планируя возможный выход 
из этой ситуации. С переходом к следующим возрастам она постепенно 
сокращается, становится шепотной, а затем совсем исчезает, превращаясь во 
внутреннюю речь. Пиаже рассматривал ее как отзвук детского аутизма, 
эгоцентризма, а исчезновение эгоцентрической речи относил за счет 
социализации его поведения. Л.С. Выготский считал, что предположение об 
аутистическом характере самых ранних периодов развития ребенка ложно в самой 
основе, что ребенок с рождения является социальным существом; сначала он 
связан с матерью физически, затем биологически, но с самого рождения он связан 
с матерью социально; эта связь проявляется в том, что мать общается с ребенком, 
обращается к нему с речью, обучая его выполнять ее указания с самого раннего 
возраста. Согласно этому взгляду эволюция речи ребенка заключается не в том, 
что аутистическая по функции речь переходит в социальную. Эволюция 
заключается в том, что если сначала ребенок адресует эту социальную речь 
взрослому, предлагая взрослому помочь ему, то затем, не получая помощи, он сам 
начинает анализировать ситуацию с помощью речи, пытаясь найти возможные 
выходы из нее, и, наконец, с помощью речи начинает планировать то, что он не 
может сделать с помощью непосредственного действия. Так рождается 
интеллектуальная, а вместе с тем регулирующая поведение функция речи 
ребенка. Поэтому и динамика «свертывания» эгоцентрической речи должна 
рассматриваться как формирование новых видов психической деятельности, 
связанных с возникновением новых функций речи. Эта внутренняя речь ребенка 
полностью сохраняет свои анализирующие, планирующие и регулирующие 
функции, которые сначала были присущи речи взрослого, обращенной к ребенку, 
а затем осуществлялись с помощью развернутой речи самого ребенка. 
Таким образом, при возникновении внутренней речи возникает сложное 
волевое действие как саморегулирующая система, осуществляемая с помощью 
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Эти положения Л.С. Выготского были прослежены и доказаны в 
экспериментах П.Я. Гальперина (1959, 1975), показавших, что всякое 
интеллектуальное действие начинается как развернутое материальное, 
опирающееся на внешние манипуляции с предметами. Затем человек начинает 
использовать собственную речь, и интеллектуальное действие переходит на 
стадию развернутой речи. Лишь вслед за этим внешняя речь сокращается, 
становится внутренней и начинает принимать участие в организации 
«умственных действий», являющихся основой интеллектуальной деятельности 
человека. Они создаются на базе сначала развернутой, а затем сокращенной и 
свернутой речи. Такое решение позволило подойти к интеллектуальному и 
волевому акту материалистически, как к процессу социальному по своему 
происхождению, опосредствованному по своему строению, где роль средства 
выполняет прежде всего внутренняя речь человека.  
Остановимся на строении внутренней речи. Внутренняя речь не является 
просто речью про себя, строящейся по тем же законам лексики, синтаксиса и 
семантики, что и внешняя речь. Известно, что интеллектуальный акт, принятие 
решения, выбор нужного пути происходят довольно быстро, иногда буквально в 
десятые доли секунды. В этот период никак нельзя проговорить про себя целую 
развернутую фразу и тем более целое рассуждение. Следовательно, внутренняя 
речь, выполняющая регулирующую или планирующую роль, имеет иное, чем 
внешняя, сокращенное строение. Его можно проследить, изучая путь 
превращения внешней речи во внутреннюю: сначала она носит полностью 
развернутый характер, затем становится фрагментарной и тогда во внешней 
шепотной речи проявляются только обрывки этой ранее развернутой речи, а затем 
переходит во внутреннюю речь, сокращенную и свернутую. 
Характерной чертой внутренней речи является ее предикативность. Что это 
значит? Каждый человек, который пытается включить свою внутреннюю речь в 
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ним. Значит, номинативная функция речи, указание на то, что именно имеется 
ввиду, или, что есть «тема» сообщения, уже включена во внутреннюю речь и не 
нуждается в специальном обозначении. Остается лишь вторая семантическая 
функция внутренней речи – обозначение того, что именно следует сказать о 
данной теме, что нового следует прибавить, какое именно действие следует 
выполнить. Эта сторона речи фигурирует как «рема». Таким образом, внутренняя 
речь по своей семантике никогда не обозначает предмет, никогда не носит строго 
номинативный характер, т.е. не содержит «подлежащего», внутренняя речь 
указывает, что именно нужно выполнить, в какую сторону нужно направить 
действие. Оставаясь свернутой и аморфной по своему строению, она всегда 
сохраняет свою предикативную функцию. Предикативный характер внутренней 
речи, обозначающий только план дальнейшего высказывания или план 
дальнейшего действия, по мере надобности может быть развернутым, поскольку 
внутренняя речь произошла из развернутой внешней и данный процесс является 
обратимым. Исходя из внутренней речи, лектор развертывает все дальнейшее 
содержание лекции. 
Роль внутренней речи как существенного звена в порождении речевого 
высказывания была освещена такими авторами, как А.А. Леонтьев (1974), А.Н. 
Соколов (1962), Т.В. Ахутина (1975), С.Д. Кацнельсон (1970, 1972) и др. Все они 
отмечают ее уровневость, фазность, процессуальность. Действительно, процесс 
перевода исходного замысла будущего высказывания в плавный существенно 
организованный процесс развернутого речевого высказывания совершается не 
сразу. «Всякая мысль,  писал Выготский,  стремится соединить что-то с чем-то 
и имеет движение. Это течение и движение мысли не совпадает прямо и 
непосредственно с развертыванием речи. Единицы мысли и единицы речи не 
совпадают». При этом он выделил три плана речевого мышления: мысль, 
внутренняя речь, слово; и полагал, что «переход от внутренней к внешней речи 
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идеоматической (понятной только себе) речи в синтаксически расчлененную и 
понятную для других речь». По А.А. Леонтьеву, внутренняя программа 
соответствует содержательному ядру будущего высказывания. Представляя собой 
иерархию пропозиций, она связана с его предикативностью и темо-рематическим 
членением ситуации. В ее основе лежит образ, имеющий личностный смысл. С 
единицами программирования производятся операции включения, перечисления 
и сочленения. 
Внешняя речь есть процесс превращения мысли в слова, материализация и 
объективация мысли. Но если мысль воплощается в слове во внешней речи, то 
слово умирает во внутренней речи, рождая мысль. Внутренняя речь есть в 
значительной мере мышление чистыми значениями. Внутренняя речь оказывается 
динамическим неустойчивым текучим моментом, мелькающим между 
оформленными полосами речевого мышления: между словом и мыслью. Течение 
и движение мысли не совпадают непосредственно с развертыванием речи. Если 
бы мысль непосредственно совпадала в строении и течении со строением и 
течением речи, то мы бы не испытывали трудностей в переходе от строения и 
течения мысли к строению и течению речи. Мысль всегда представляет собой 
нечто целое, значительно большее по протяжению и объему, чем отдельное слово. 
То, что в мысли содержится симультанно (одновременно), в речи развертывается 
сукцессивно (плавно постепенно). Именно потому, что мысль не совпадает не 
только со словом, но и со значениями слов, в которых она выражается, путь от 
мысли к слову лежит через значение. В нашей речи всегда есть скрытый подтекст. 
Так как прямой переход от мысли к слову невозможен, а всегда требует 
прокладывания сложного пути, возникают жалобы на несовершенство слова по 
поводу невыразимости мысли. Для преодоления этих жалоб возникают попытки 
создавать новые пути от мысли к слову через новые значения слов. Мысль не 
только внешне опосредуется знаками, но и внутренне опосредуется значениями. 
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сознания, которая охватывает наши влечения и потребности, интересы и 
побуждения, аффекты и эмоции. Действительное и полное понимание чужой 
мысли становится возможным только тогда, когда мы вскрываем ее действенную, 
аффективно-волевую подоплеку. Это установление мотивов, приводящих к 
возникновению мысли и управляющих ее течением. 
На основе экспериментального исследования эгоцентрической речи Л.С. 
Выготским были выделены следующие основные особенности внутренней речи: 
 максимальная («абсолютная») предикативность; 
 свѐрнутость, сокращѐнность структуры и «семантики» речевого 
высказывания; 
 агглютинация структурных и семантических элементов; «сгущение» 
речи; максимальная «семантическая насыщенность» внутриречевых 
высказываний; 
 трансформация, преобразование языка внешней речи (при переходе 
внешней эгоцентрической речи во внутреннюю); 
 преобладание «смысла» (речи) над «значением»; 
 идеоматичность (индивидуальная семантика) речи. 
Для решения проблемы соотношения мышления и языка Н.И. Жинкин 
предлагает привлечь экстралингвистическую область — определяя процесс 
мышления как явление психологическое, исследовать, в какой форме зарождается 
у человека мысль и как она реализуется в речи. 
Результаты эксперимента Н.И. Жинкина подтвердили гипотезу о 
возможности несловесного мышления в случаях, когда происходит переход с 
языкового на особый код внутренней речи, названный автором «предметно-
схемным кодом». 
Н.И. Жинкин характеризует этот код («код образов и схем») как 
непроизносимый, в котором отсутствуют материальные признаки слов 
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предметный код, по Н.И. Жинкину, представляет собой универсальный язык, с 
помощью которого возможны переводы содержания речи на все другие языки. 
Автор приходит к выводу, что «язык внутренней речи свободен от избыточности, 
свойственной всем натуральным языкам», во внутренней речи смысловые связи 
«предметны, а не формальны» (они отображаются образами-представлениями, а 
не языковым знаком). Таким образом, механизм человеческого мышления 
реализуется в двух противостоящих динамических звеньях — предметно-
изобразительном коде (внутренняя речь) и речедвигательном коде (внешняя 
экспрессивная речь). Применение натурального языка, по мнению Н.И. Жинкина, 
возможно только через фазу внутренней речи: «Без изобразительного языка 
внутренней речи был бы невозможен никакой натуральный язык, но и без 
натурального языка деятельность внутренней речи бессмысленна». Процесс 
мышления автор определяет как сложное взаимодействие внутреннего, 
субъективного языка и натурального, объективного. 
Предложенная Н.И. Жинкиным теоретическая концепция механизмов 
внутренней речи нашла свое продолжение в его последней работе — книге «Речь 
как проводник информации»(1982). Предметом исследования в ней является 
проблема взаимодействия между тремя кодами, сложившимися под влиянием 
потребностей коммуникации в единую саморегулирующуюся систему – язык, 
речь, интеллект, структура центрального звена этого взаимодействия – 
внутренняя речь, а также то, как складывается эта система в онтогенезе. Н.И. 
Жинкин отмечает, что вещи и события, которые воспринимает человек, 
представляют собой некую реальную целостность, доступную познанию при 
взаимодействии сенсорных устройств. Ещѐ до появления речи маленький человек 
видит вещи, двигается среди них, слушает и осязает – словом, накапливает в 
памяти сенсорную информацию, которая поступает в анализаторы. Это 
субъективный опыт, недостаточный для полезного воздействия на окружающую 
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коммуникация, которая является неотъемлемым свойством человеческого 
интеллекта и его потребностью. Языком и речью управляет интеллект. Но 
интеллект, по выражению Н.И. Жинкина, «не понимает речи». Он вырабатывает 
понятия, суждения, делает умозаключения и выводы с тем, чтобы отобразить 
действительность. Все эти операции не зависят от того, на каком языке говорит 
человек. Интеллект оставляет за собой только самую общую функцию управления 
речью: он кодирует информацию. «Противопоставленность дискретных кодов 
языка «языкам интеллекта» породила смешанный код — внутреннюю речь, 
которую нужно рассматривать как универсальный предметный код, ставший 
посредником не только между языком и интеллектом, между устной и 
письменной речью, но и между национальными языками». Внутренняя речь, 
согласно Н.И. Жинкину, «не обладает набором стандартных грамматических 
правил и даже алфавитом лексики. Она не является ни строго дискретной, ни 
целиком аналоговой. В ней могут появиться... пространственные схемы, 
наглядные представления, отголоски интонации, отдельные слова и т. п.». Этот 
субъективный язык не осознается говорящим, это язык-посредник, при участии 
которого замысел переводится на общедоступный язык. Внутренняя речь может 
применять любые сенсорные знаки, и главным образом такие, которые выдает 
память в зависимости от условий запечатления предметов, их связей и 
отношений, включая и схемы этих отношений. На этом языковом поле 
«встречаются» все анализаторы - зрительный, слуховой, двигательный и др. 
Таким образом, Н.И. Жинкин в этой работе определяет код внутренней речи 
более широко: не как чисто предметно-схемный код, а как «смешанный» — 
предметно-схемный и языковой код, включающий наряду с образами-
представлениями и отдельные (в ряде случаев — трансформированные, 
преобразованные) элементы языкового кода. Это полностью снимает 
«противоречия» в интерпретации единиц внутренней речи между теоретической 
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Выготского, а также сближает теоретические позиции Н.И. Жинкина с научными 
взглядами А.А. Леонтьева, Т.В. Ахутиной, Т.Н. Ушаковой и других 
исследователей. 
Согласно теории Н.И. Жинкина, в ходе «речевого онтогенеза» у человека 
происходит формирование двух языков: внешнего, коммуникативного, и 
внутреннего, «молчаливого». Во внутреннем языке отображается «сенсорный 
континуум» окружающей человека действительности. «Сенсорика» (сенсорное 
восприятие) и интеллект работают совместно, «от сенсорики начинается вход в 
интеллект, а от интеллекта через язык и речь идет выход информации о 
действительности для понимания ее другими людьми». В связи с этим Н И. 
Жинкин вводит в «научное обращение» категорию-понятие «универсальный 
предметный код» (код УПК), который он определяет как «стык речи и 
интеллекта». Здесь, во внутренней речи, на основе задействования кода УПК и 
смешанного образно-предметного и языкового кода, и «совершается перевод 
мысли на язык человека». 
Согласно взглядам Н.И. Жинкина, универсальный предметный код 
сложился в опыте поколений, его правила являются общими и одинаковыми для 
всех людей, что и обеспечивает «переводимость» речевой деятельности с одного 
языка на другой. Этот код — система «логических правил» отображения в 
сознании человека (посредством внутренней речи) окружающей его 
действительности, правил, на основе которых возникают смысловые связи, 
отображаемые затем в речевых высказываниях внешней речи. 
Такова историческая теория внутренней речи, доказывающая 
возникновение и развитие связи мысли со словом. 
Варианты вопросов и заданий для контроля знаний: 
1) Охарактеризуйте этапы развития внутренней речи. 
2) Назовите единицы и структуру синтаксиса внутренней речи. 
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характер. 
4) Раскройте соотношение внутренней речи и мышления при решении 
наглядных и абстрактных задач. 
5) Укажите основные характеристики внутренней речи. 
 
РАЗДЕЛ III. ПСИХОЛИНГВИСТИКА РАЗВИТИЯ. 
Тема 1: Психолингвистические механизмы онтогенеза речевой 
деятельности ребенка. 
Цели: 
1. Уточнить и расширить знания о психолингвистических механизмах 
онтогенеза речевой деятельности ребѐнка. 
2. Развивать умения  устанавливать связи между различными факторами 
в речевом развитии (предметным действием, эмоциональной и познавательной 
активностью, социальным опытом, потребностью содержательного общения со 
взрослыми, различными видами деятельности, когнитивным развитием, 
состоянием психофизиологических механизмов). 
3. Закрепить сведения о принципах периодизации речевого развития 
ребѐнка и о различных подходах к объяснению психолингвистических 
механизмов онтогенеза. 
Ключевые понятия: эмоциональная и коммуникативно-познавательная 
активность, речевая интенция, теория врожденных знаний языка, 
семантические «универсалии», эвристический принцип усвоения языка ребѐнком, 
соотношение факторов наследственности и окружающей среды в овладении 
языком, реактивная сущность работы речеязыковых структур; механизмы 
развития словаря, грамматического строя, звукопроизносительной  стороны 
речи; семантическая категоризация языковых структур, принципы развития 
ранней детской речи, уровень речевого развития, языковая способность, 
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Значение детской речи для теории речевой деятельности очень велико. 
Анализируя этот материал, во-первых, можно проследить эволюцию речи в 
онтогенезе, т. е. то, как формируется, развивается и оформляется языковая 
способность индивида. Во-вторых (поскольку в онтогенезе на ранних стадиях 
проявляются черты филогенеза), материалы детской речи предоставляют 
возможности для выхода на проблему происхождения языка. В-третьих, 
выявленные закономерности развития речевой деятельности раскрывают и 
объясняют патогенетические механизмы речевого дизонтогенеза. 
Психологическое направление в изучении детской речи связано с именами 
Л.С. Выготского, Н.И. Жинкина, Ф.А. Сохина, А.А. Леонтьева, A.M. 
Шахноровича, А.К. Марковой, Е.М. Винарской, И.А. Лисиной и др. Указанные 
авторы полностью отказались от догм теории врождѐнных знаний языка. 
А.А. Леонтьев вслед за А.Р. Лурия считает, что генетические корни языка 
следует искать в тех формах конкретных человеческих действий, в которых 
осуществляется отражение внешней действительности, основных приѐмов 
общения ребѐнка с окружающими. Главные отношения, существующие в 
действительности и проявляющиеся во всей, в том числе и в речевой 
деятельности, отражаются «глубинными синтаксическими структурами». И то, 
что действительно развивается в процессе развития детской речи  это не язык, а 
способ использования языка ребѐнком для целей познания и общения. Онтогенез 
языковой способности  это сложнейшее взаимодействие, с одной стороны, 
процесса общения взрослых и ребѐнка или даже взрослых с ребѐнком, процесса, 
поэтапно развивающегося; с другой  процесса развития предметной и 
познавательной деятельности ребѐнка. 
Большинство исследователей поддерживает мнение об эвристическом 
принципе  усвоения языка детьми. Дети могут избирать разные стратегии 
овладения законами языка, и не может быть единого пути и способов, 
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различий во взаимодействии между познавательной функцией и опытом, которое 
не может рассматриваться как одно и тоже для любого ребѐнка. 
На каждом этапе речевого развития ребѐнка исследователи видят 
самодостаточную систему, которая только в пределе стремится к системе языка 
взрослого. 
Л.В. Сахарный, изучая детскую речь, за основу взял мысль Л.С. Выготского 
о том, что, овладевая речью, ребѐнок постепенно овладевает психологическим 
орудием  знаком. А из понимания знаков как психологических орудий вытекает 
идея системности знаков. Невозможно отметить такой момент, когда у ребѐнка 
уже есть речевая деятельность, но ещѐ нет системы языка. Система не 
обязательно должна быть очень сложной, вначале она примитивна, но всѐ же 
остаѐтся системой. С 3-5 месяцев начинается этап гуления, на котором ребѐнок 
тренирует свой речевой аппарат, случайно произнося звуки или их комбинации. 
Такая беспорядочная деятельность очень скоро сменяется этапом лепета, на 
котором ребѐнок в результате контакта со взрослыми уже пытается имитировать 
те звуки, которые он слышит. У него это пока ещѐ плохо получается: система ещѐ 
очень примитивна, оппозиции очень грубы, приблизительны. Но, возникнув, 
система начинает совершенствоваться. Так, у детей 7-8 месяцев, у которых, по 
существу, ещѐ нет собственно речи, уже формируется простейшая 
протофонологическая система (перцептивная карта). От слогоподобных 
элементов ребѐнок переходит к формированию оппозиций по контрасту 
вокальности - консонантности (прообразов будущих гласных и согласных). 
Появляется дифференциация «согласных» звуков, формирующихся в губно- 
зубной  и в заднеязычно – гортанной областях. Начинается концентрация звуков в 
этих двух зонах. Характер звукового облика первых «слов» ребѐнка хорошо 
отражается в словах «взрослого» языка: баба, мама, папа, дядя, няня, кака и т.д. 
Через 2-3 месяца начинают появляться и дополнительные оппозиции, более 
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системы. 
В это же время у ребѐнка появляются и какие-то протосемантические 
признаки, имеющие прежде всего эмоциональный характер. Первая 
семантическая дифференциация реакций у ребѐнка  «Мне хорошо» или «Мне 
плохо»  базисная дифференциация оценки. Это физиологически значимая 
реакция, которая со временем приобретает семантические функции, выражается 
разными типами сигналов. Очень скоро эти сигналы - оценки усложняются 
второй оппозицией  по силе. Ребѐнок либо громко кричит, либо ноет, скулит, 
либо хохочет, либо «урчит» и т.д. У ребѐнка нет ещѐ языковой системы как 
особой системы для коммуникации, но она уже складывается на базе 
физиологических сигналов. Уже идѐт начальная, затем всѐ более усложняющаяся 
дифференциация  и фонетическая, и семантическая. Далее начинает развиваться 
собственно семантика, а затем  с усложнением структуры сигнала  и синтаксис. 
Семантика сначала диффузно- нерасчленѐнная, но уже связанная с 
генерализацией, обобщением (как предпосылкой отвлечения знака  названия от 
конкретной ситуации и распространения его на название целого класса ситуаций). 
Где-то около года или немного позднее появляются однословные сигналы, 
точнее,  «слова-тексты». Это некоторое комплексное, нерасчленѐнное 
обозначение ситуации, но с гибким варьированием актуальных элементов 
ситуации (протоактуальное членение с упором на «рему»). С помощью 
простейших интонационных контуров формируется новый тип чѐтких 
дифференциаций: императивные  на! дай!; названия предметов  ляля; действий 
 бай; указание  там, и т.п.  как базисная система типов высказывания. 
Примерно в полтора года происходит чудо расчленения этого комплекса на 
две автономные части, каждая из которых может вступать в различные 
комбинации с другими, и появляются двусловные предложения, например, «Катя 
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«Мама сеська» т.е. Мама метѐт щѐткой; «Кисель пецька», т.е. Кисель на печке и 
т.д. Здесь синтаксиса в традиционном понимании ещѐ нет, а есть лишь простое 
положение слов. Уже чѐтко проявляются начатки логических отношений, 
например: действие  место действия «Там бай» и т.д. 
С полутора до двух лет общее число различных двусловных предложений 
изменяется через каждый месяц следующим образом: 14, 24, 54, 89, 350, 1400, 
2500. Каждый месяц число двухсловных предложений в среднем увеличивается в 
2-3 раза, т.е. лавиной идѐт освоение механизма словесного членения ситуаций, 
который, как ракета на старте, вначале медленно набирает силу, а потом 
развивает космическую скорость. И такой примитивный синтаксис в 
высказывании  предложении из двух слов, не связанных привычными 
синтаксическими средствами, имеет чѐтко выраженную смысловую 
грамматическую структуру, два класса: опорные слова, которые задают 
конструкцию, и открытый список переменных элементов наименований. 
Например, Катя бай. Мама бай, Ляля бай. Опорное слово здесь  бай. 
Переменный класс  Катя, Мама, Ляля и т.д. Ди (где) мама? Ди ляля? Ди утя? и 
т.д. 
После принципиального этапа расчленения наименования на два 
компонента дальнейшее увеличение числа слов в предложении происходит уже 
гораздо легче. Вскоре в речи детей появляются предложения из трѐх, четырѐх и 
более слов, что ведѐт к усложнению их структуры. Как результат этого появляется 
синтаксис с формами словоизменения, со служебными элементами, уже 
напоминающими «взрослый» внешний синтаксис. 
Следующий этап развития детской речи связан с формированием 
семантики. От изменчивого ситуативного наименования ребѐнок переходит к 
обобщениям и формирует понятийную сторону. Слово становится обобщѐнным 
знаком, характеризующим классы ситуаций. С ростом словарного запаса в нѐм 
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синонимия, а также родовидовые отношения. 
После двух лет ребѐнок овладевает морфемикой и правилами 
словообразования, возникает детское словотворчество. Рост словарного запаса не 
поспевает в это время за потребностями дифференциации объектов внешнего 
мира при коммуникации. И ребѐнок, если не знает, как называется какой-то 
предмет, действие или признак, усвоив основные правила словообразования, 
легко образует его название по этим правилам и моделям. Речевое творчество 
ребѐнка не всегда совпадает с теми нормами, оценками, которые есть у взрослых. 
Под влиянием реакции взрослых идѐт постоянная коррекция речи ребѐнка. 
Социализация детских высказываний достигает достаточного уровня к 
старшему дошкольному возрасту, когда дети владеют основными формами речи 
также, как и взрослые. Эволюция речемыслительной деятельности ребѐнка очень 
хорошо показывает процесс интериоризации. Вначале, живя в ситуации 
вербального общения, ребѐнок перенимает у взрослых именно внешнюю форму 
речемыслительной деятельности. В это время он ещѐ не умеет мыслить про себя, 
он мыслит только вслух, его мысль неразрывно связана с действием, со словом. 
Когда ребѐнку предъявляется трудная задача, у него возникает внешняя речь, хотя 
и не обращѐнная к собеседнику. Но это не аффективная, не эгоцентрическая речь, 
а включение речи в опосредованное поведение. Постепенно по мере расширения 
жизненного опыта формируется способность к свѐртыванию речи, к переходу еѐ 
во внутреннюю. Ребѐнок начинает осваивать знания о мире не только чисто 
наглядным путѐм, но и путѐм вербального обучения  через описание, 
толкование. Уже к четырѐм годам дети овладевают механизмом решения задачи 
толкования, формирования значений слов. 
Таким образом, процесс овладения системой языка  не какой то краткий 
период. Уже в два года ребѐнок говорит на родном языке, а какими то сферами 
языка он овладевает всю свою жизнь (например, проблема роста словаря, норм 
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Закономерности раннего детского развития в исследовании Е.Н. Винарской 
выявлены с помощью нейропаралингвистического подхода (рассмотрения 
эмоционально-выразительной стороны речевого высказывания). Структурно-
функциональные единицы психопаралингвистического описания автор 
квалифицирует, взяв за основу врождѐнные звуковые реакции детей 
(младенческие крики, гуление, лепет), и прослеживает изменение их звучания или 
их нормирование в определѐнной языковой среде. В еѐ работе описаны пять 
периодов раннего детства. В каждом периоде зона ближайшего развития 
потребностно-мотивационных состояний подготавливается в процессе 
операционно-технического обогащения предшествующего коммуникативно  
познавательного поведения, и наоборот. Динамику психического развития 
ребѐнка автор взаимосвязывает с динамикой сомато неврологической, считая, что 
повышенная чувствительность ребѐнка к определѐнным эмоционально  
выразительным типам знаковых воздействий в раннем периоде развития связана с 
созреванием нервных структур. Но эти анатомо физиологические предпосылки 
зоны ближайшего развития языка претворяются в действительность только в 
процессе эмоционального взаимодействия со взрослыми, в деятельности 
эмоциональной коммуникации и эмоционального познания внешнего мира. В 
основе выделения Е.Н. Винарской пяти периодов речеязыкового развития раннего 
возраста лежит смена неосознаваемых ребѐнком ведущих сенсорных 
комплексных ощущений и образов, мотивирующих его деятельность. Их 
возрастающая сложность связана с интенсификацией соответствующих 
активационных усилий ребѐнка. Мотивация самых элементарных из них 
предполагает торможение мотиваций оборонительного характера. Оптимальным 
условием развития коммуникативно-познавательных мотивирующих ощущений и 
образов ребѐнка являются его эмоциональные состояния умеренной субъективной 
ценности. Усложнение коммуникативно-познавательной деятельности ребѐнка 
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активационных усилий. Последнее означает, что внутренние органы детского 
организма соответственно развиты и функционируют нормально. В противном 
случае возникают условия для формирования реакций оборонительного типа с 
неизбежным торможением у ребѐнка не только уже освоенных коммуникативно-
познавательных сноровок и навыков, но и коммуникативно-познавательного 
интереса вообще. 
Перечислим ведущие для каждого из периодов раннего детского возраста 
мотивирующие ощущения и образы. Для периода младенческих криков (0-2  3 
мес.) характерны исходные мотивирующие ощущения оборонительного типа, 
представляющие собой интероцептивные комплексы, которые возникают в 
состояниях дискомфорта. Устраняя эти состояния, взрослый человек ликвидирует 
эмоционально отрицательные состояния высокой субъективной ценности и 
преобразует их в эмоционально положительные состояния умеренной 
субъективной ценности. Комплексы раздражений, вызываемых прикосновениями 
рук взрослого, теплом его тела, звуками его голоса и т.п. становятся 
мотивирующими ощущениями коммуникативно-познавательного поведения 
ребѐнка. Ребѐнок подражает поведению матери, находящейся с ним в 
эмоциональном взаимодействии, и таким образом регламентирует интенсивность 
своего голоса в соответствии с нормами разговорной речи. 
С появлением гуления (2 3 мес.  5 6 мес.) социальному нормированию 
подвергается их гласноподобные тембры. В результате в обиходе ребѐнка 
появляются вокализации (простейшие эмоционально выразительные знаки, 
представленные гласными звуками). А-тембры выражают у ребѐнка эмоции зоны 
высокой субъективной ценности, э тембры  эмоции зоны низкой субъективной 
ценности, и- и у-тембры выражают эмоции зоны мотивационного оптимума. У-
тембры выражают минорные чувства. Для младенческих криков и- и у-тембры 
нехарактерны. Для звуков гуления мажорные  и минорные у- тембры становятся 
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полугодия начинает опознавать гласные тембры из безударных слогов, в которых 
они слиты с шумовыми элементами слога, что связано с усилением 
коммуникативно-познавательной мотивации. С точки фонетики умение 
опознавать эмоциональные значения тембра зашумлѐнных гласных означает, что 
ребѐнок перешѐл к восприятию синкретичных сочетаний согласного и гласного 
звуков, т.е. сегментов речи меняющейся звучности. Начиная различать, а потом и 
подражательно воспроизводить слитые с вокальными шумовые элементы 
материнской речи, ребѐнок нормирует их звучание в соответствие с 
закономерностями родной речи. Ведущее положение получают лепетные 
сегменты восходящей звучности (СV). Кроме этого, у ребѐнка в периоде раннего 
лепета (5-6  9-10 мес.) доминирует второй тип коммуникативно-познавательных 
мотивирующих образов, которые отражают наряду с проявлениями материнского 
поведения и проявления поведения ребѐнка. Начинается дифференциация своих 
от чужих лепетных сегментов восходяще-нисходящей звучности  речевых 
аналогов хохота и рыданий. В спонтанном лепете встречаются самые 
разнообразные типы звучности: восходящей, нисходящей, восходяще-нисходящей 
(СV, VС, CVC). По критерию интенсивности мотивации все лепетные сегменты 
ребѐнка 9-10 мес. могут быть систематизированы в три группы: умеренной, 
высокой и низкой субъективной ценности. Согласно закону мотивационного 
оптимума в условиях именно умеренной мотивации создаются наилучшие 
возможности для подражательного воспроизведения единиц материнской речи. 
Ощущая эффекты единого звучания меняющейся звучности материнской речи, 
ребѐнок подражательно воспроизводит их в своих лепетных реакциях и начинает 
таким образом операционно осваивать звуковую структуру целостных 
псевдослов, соотносящихся в материнской речи уже не со слогами, а с частями 
фонетических слов, фонетическими словами и их сочетаниями. Такое возрастание 
объѐма операционных единиц означает для ребѐнка переход вновь на более 
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мотивирующие образы третьего уровня сложности. Для их реализации мать и 
другие взрослые должны стать центром коммуникативно-познавательных 
интересов ребѐнка в периоде лепетных слов (9-10  12-14мес.). Ребѐнок 
воспринимает детали эмоционального поведения взрослых в связи с 
особенностями предметных синкретичных ситуаций; подражая взрослым, он 
нормирует воспроизводимые им цепи сегментов восходящей звучности, 
преобразуя их в псевдослова хореической (CV-су), ямбической (су-CV) и 
амфибрахической (су-CV-cv) структуры (знаковые единицы эмоциональной 
выразительности, выражающие субъективное отношение говорящего к 
коммуникативно-познавательной ситуации). 
Совершенствуя подражательным путѐм форму псевдослов, ребѐнок 
включает в поле своего внимания цепи псевдослов, что становится условием 
формирования в периоде позднего мелодического лепета (12-14  18-20 мес.) 
мотивирующих образов четвѐртого уровня сложности. Эти образы отражают 
взаимосвязи различных компонентов коммуникативно-познавательных ситуаций. 
Взрослые реализуют эту потенциальную возможность в процессе эмоционально-
выразительной речи, расчленѐнной на синтагмы. Подражая взрослым, ребѐнок 
начинает постепенно осваивать восходяще-нисходящее движение мелодии в 
пределах цепей псевдослов, т.е. он переходит к воспроизведению эмоционально-
выразительных псевдосинтагм, осваивая различные формы мелодической кривой 
в пределах синтагм взрослых. Кроме этого, динамичность эмоционального 
поведения взрослого определяет закладывающуюся у ребѐнка систему 
ценностных ориентиров формирующейся личности. 
Таким образом, Е.Н. Винарская, затронув проблему происхождения 
языковой способности ребѐнка, утверждает, что еѐ функциональной 
предпосылкой является эмоциональная коммуникативно-познавательная 
способность. В этом заключается диалектическое единство биологических и 
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Существует ряд исследований, в которых показана зависимость 
формирования языковой способности (или еѐ фрагментов) от социального опыта 
личности. 
Так, A.M. Шахнарович вслед за А.К. Марковой, исследуя 
психолингвистические механизмы речевого онтогенеза, за основу берѐт и 
конкретизирует принцип деятельностной детерминации формирования и 
функционирования языковой способности. Этот принцип обоснован в теории 
речевой деятельности. Развитие способностей (речевых и неречевых) ребѐнка 
происходит в процессе овладения операциями совершаемой деятельности. 
Орудия производства и языковые знаки, в том числе, представляют собой 
овеществлѐнную предметную форму существования операций. А.М. Шахнарович 
утверждает, что овладение языком и формами использования языка, т.е. формами 
речевого общения, происходит в социальном взаимодействии ребѐнка и 
взрослого. Ребѐнок овладевает речевым общением не в «чистом виде», а только, 
овладевая формами неречевого взаимодействия со взрослым. Движущим началом 
речевой социализации служит не только потребность в речевом общении, но и 
необходимость координировать свою совместную деятельность со взрослым. В 
дошкольном возрасте родной язык даже не является объектом изучения ребѐнка. 
Более того, овладение языком побуждается не познавательной мотивацией, во 
всяком случае, не она является ведущей, а потребностями неречевой 
деятельности, особенно того аспекта, который касается развития значения слов. 
Речевое развитие состоит прежде всего не только и не столько в формировании 
речевых навыков ребѐнка, а в неразрывности, с одной стороны, процесса 
деятельностного освоения реального мира, познания его связей, формирования 
обобщений и, с другой стороны, процесса овладения языком как средством  
фиксации накопляемого социального опыта личности, и средством самого 
накопления этого опыта. Язык даѐт ребѐнку возможность обобщений; речь 
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процессов, обслуживает общение ребѐнка с другими людьми, которое становится 
каналом получения социальных знаний, лежащих за пределами опыта ребѐнка. 
Наконец, речь становится средством управления собственным поведением. Не 
умаляя роли речи, роли формирования речевых навыков в становлении языковой 
способности, автор подчѐркивает превалирующую роль деятельности, в структуре 
которой только и развѐртывается речевое общение и возникает необходимость в 
разного рода обобщениях и формируются собственно понятия. Кроме этого, 
ученый определил роль представления в развитии связи форм слова с предметной 
деятельностью. Развитие этой связи проходит ряд этапов и определяется как 
уровнем речевого развития, так и уровнем развития предметных действий 
ребѐнка. Овладение предложением как знаком предполагает овладение его (знака) 
содержанием и формой. К содержанию знака (предложения) относится 
психологическая предикативность, а к форме – синтаксические отношения. При 
овладении фразовой речью, т.е. умениями строить программу высказывания, 
грамматически структурировать, т.е. отбирать, развѐртывать, упорядочивать 
потенции языка, ребѐнок овладевает и психологической предикативностью, и 
предикативными отношениями. Овладение тем и другим соотносимо с 
овладением двумя типами синтаксирования, выделенными Л.С. Выготским  
смысловым и фазическим. 
Развитие смыслового и семантического синтаксирования можно 
интерпретировать как развитие знаний о действительности и умений строить 
программу высказывания. Умение строить программу действий находит своѐ 
выражение сначала в предметной деятельности, которая развивается от 
манипуляций с предметами и неотделения признаков и действий от предметов к 
предметным действиям («моей» деятельности), а затем к отчуждению себя в 
предметной деятельности и к переходу деятельности орудийной. Фазическое 
синтаксирование начинает формироваться на более поздних этапах овладения 
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однословном предложении знаке. Его можно интерпретировать как овладение 
системой форм выражения и операциями программирования. Взаимодействие 
семантического и фазического синтаксирования и деятельности на каждом этапе 
развития ребѐнка составляет сущность самого процесса развития ребѐнка как 
социального индивида. 
Выводы, полученные A.M. Шахнаровичем, в полной мере совпадают с 
утверждением А.К. Марковой о решающей роли ведущей деятельности внутри 
каждого возрастного этапа в появлении психических новообразований, в том 
числе новых функций и форм речи у ребѐнка. А.К. Маркова считает, что 
функциональное изменение речи необходимо приводит и к изменению еѐ 
структуры, т. е. еѐ формы. Становление функций речи и обслуживающих их 
форм, их соответствие возрастной шкале были положены ею в основу 
периодизации этапов речевого развития. 
М.И. Лисина и еѐ соавторы рассматривают проблемы возникновения и 
развития речи у детей в процессе их общения с окружающими в контексте 
концепции о генезисе общения как коммуникативной деятельности. Они 
выделяют три этапа в становлении речи у детей в первые годы жизни: 
довербальный или подготовительный, этап возникновения речи и собственно 
развития речи; анализируют природу и использование речевых средств на этих 
трѐх генетических этапах становления вербальной функции. Кроме этого, М.И.  
Лисина определяет различные формы общения ребѐнка со взрослыми и условия 
развития потребности в нѐм в раннем и дошкольном детстве. 
В общении со взрослым перед ребѐнком встаѐт коммуникативная задача  
понять обращѐнную к нему речь взрослого и произвести вербальный ответ. 
Поэтому при рассмотрении каждого из трѐх этапов генезиса речевого общения 
исследуется коммуникативный фактор, изменяющийся в разные периоды 
дошкольного детства и влияющий на становление речи в еѐ межличностной 
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предметом деятельности является другой человек. Оно характеризуется особой 
потребностью, меняющейся по содержанию в зависимости от характера 
совместной деятельности ребенка со взрослым. 
На каждом этапе своего развития потребность в общении конституируется 
как потребность в таком участии взрослого, которое необходимо и достаточно для 
решения ребѐнком основных, типичных для его возраста задач. 
Различают 4 этапа развития потребности в общении ребѐнка со взрослым. 
I этап  необходимость во внимании и доброжелательности взрослого как 
условие благополучия ребѐнка в первом полугодии жизни. 
II этап  нужда в сотрудничестве или в соучастии взрослого, появляющаяся 
после овладения им произвольным хватанием. 
III этап  нужда в уважительном отношении взрослого, возникающая на 
фоне познавательной деятельности детей, направленной на установление 
чувственно невоспринимаемых взаимосвязей в окружающем мире. Для этого дети 
стремятся к «теоретическому» сотрудничеству со взрослым, выражающемуся в 
совместном обсуждении явлений и событий предметного мира. 
IV этап  потребность во взаимопонимании и сопереживании взрослого, 
возникающая в связи с интересом детей к миру человеческих взаимоотношений и 
обусловленная овладением детьми нормами этих отношений. Ребѐнок добивается 
общности взглядов со взрослым и использует их как руководство в своих 
поступках. 
М.И. Лисина выделяет у детей в возрасте от рождения до семи лет 4 формы 
общения со взрослыми. Основанием для их выделения является рассмотрение 
развития общения как смены качественно своеобразных форм, 
характеризующихся особым содержанием потребности ребѐнка в общении со 
взрослым, характером ведущего мотива и преобладающими средствами общения, 
а также датой возникновения на протяжении дошкольного детства и местом в 
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деловое, внеситуативно-познавательное и внеситуативно-личностное общение. На 
протяжении первого года ребѐнок сменяет 2 формы общения. К двум месяцам у 
него складывается ситуативно-личностное общение, характеризующееся 
следующими чертами: 
 общение находится на положении ведущей деятельности детей, 
опосредуя все их остальные отношения с миром; 
 содержание потребности детей в общении со взрослыми сводится к 
нужде в доброжелательном внимании взрослых; 
 ведущим среди мотивов общения является личностный мотив; 
 основным средством общения с окружающими служит для младенцев 
категория выразительных движений и поз. 
В конце первого полугодия ребѐнок, овладевший хватанием, переходит к 
ситуативно-деловому общению, отличающемуся такими особенностями: 
 общение разворачивается на фоне предметных манипуляций, 
составляющих ведущий вид деятельности; 
 содержание потребности детей в общении обогащается новым 
компонентом  стремлением ребенка к сотрудничеству со взрослыми; 
 ведущим мотивом общения становится деловой мотив; 
 основным средством общения с окружающими людьми для младенца 
служат движения и позы предметных действий. 
М.И. Лисина выдвигает гипотезу о голосовом общении ребѐнка на первом 
году жизни, в ходе которого создаются условия для овладения речью. Первая 
группа этих условий связана с развитием речевого слуха, вторая  с отработкой 
речевых артикуляций. Это  довербальный этап общения. Второй этап служит 
переходной ступенью между двумя эпохами в общении ребѐнка с окружающими 
 довербальной и вербальной. Возникает понимание речи окружающих взрослых 
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одной коммуникативной задачи. Взрослые требуют от ребѐнка выполнения 
действия по словесной инструкции и речевого ответа для предупреждения 
разрыва между уровнем развития пассивной и активной речи с отставанием 
последней. Основным условием возникновения коммуникативной задачи, 
обладающей побудительной силой, является ситуация индивидуального 
взаимодействия взрослого и ребѐнка. 
Третий этап развития речевого общения охватывает период от появления 
первых слов до конца дошкольного возраста и сменяет 3 формы общения. Этот 
этап характеризуется изменением содержания общения и развитием 
соответствующих этому функций речи, а также овладением произвольной 
регуляцией речевыми средствами. Существенно меняется ситуативно-деловое 
общение: оно перестаѐт быть довербальным и протекает теперь с использованием 
речи. Третьей в общегенетическом порядке становится форма 
внеситуативно познавательного общения. В рамках этой формы контакты детей 
со взрослыми связаны с познанием и активным анализированием ими явлений 
окружающего мира. Содержанием потребности детей в общении является их 
потребность в уважительном отношении взрослого. Среди разных мотивов 
общения ведущее положение занимают познавательные, воплощѐнные для 
ребѐнка в эрудиции и осведомлѐнности взрослого. Основным средством общения 
здесь служит речь, т.к. только речь позволяет детям преодолеть рамки частной 
ситуации и выйти за пределы сиюминутного времени и места. 
Удовлетворение познавательных интересов детей приводит к углублению 
их знакомства с окружающим и к вовлечению в сферу их внимания мира людей  
объектов и процессов социального мира. При этом перестраивается и форма 
общения детей  она становится внеситуативно-личностной. Еѐ отличительные 
признаки: 
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 содержанием потребности детей в общении является их потребность во 
взаимопонимании и сопереживании взрослого, т.к. совпадение мнений и оценок 
ребѐнка со взглядами старших служит для детей критерием правильности этих 
оценок; 
 среди мотивов общения ведущее место занимают личностные; 
 основными средствами общения, как и на уровне третьей формы, служат 
речевые операции. 
Таким образом, третий этап развития речевого общения состоит главное в 
том, что дети овладевают понятийным наполнением слова и потому научаются 
применять его для передачи партнѐру всѐ более сложной и абстрактной по 
содержанию информации. Одновременно дети научаются произвольно 
регулировать вербальную функцию, вследствие чего она превращается в 
самостоятельный вид деятельности. 
М.И. Лисина в экспериментальных исследованиях также выявила этапы 
формирования речевого слуха ребѐнка, лежащего в основе пассивной речи и три 
уровня избирательности к речевым воздействиям. 
Основными выводами еѐ исследований являются положения о роли 
общения, вызывающего к жизни речь; о том, что сроки появления и темпы 
развития речи зависят от того, как сложилась у детей деятельность общения и 
ранее, на довербальных уровнях, и после того, как возникли первые слова. 
Довербальные формы общения могли подготовить почву для более сложных 
видов взаимодействия ребѐнка и взрослого, которые уже невозможно 
осуществить, не прибегая к слову. Последующие  требовали от детей овладения 
всѐ более сложными речевыми формами. 
Анализ указанных исследований становления детской речи позволил 
обнаружить основные факторы этого процесса, те движущие силы, которые 
играют в нѐм ведущую роль, обеспечивают механизмы его развития. 
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положительные эмоции и потребности эмоционального контакта с близким 
человеком. 
Третий фактор  психофизиологический (группа факторов: 
речедвигательный, оптико-пространственный, динамический, акустический, 
избирательная психическая активность). 
Четвѐртый фактор  потребность содержательного общения. 
Примерно в то же время, т.е. на втором году жизни наблюдаются такие 
стимулы психического развития, влекущие за собой использование языковых 
средств, как потребность и способность номинации и обобщения. Это пятый 
фактор  когнитивное развитие, начало формирования понятий как основной 
формы познания и продуктивной вербальной памяти. 
Шестой фактор  речевая среда, определяющая языковую норму. 
Седьмой фактор  речевая активность, условиями развития которой 
является общая активность человека. 
Восьмой фактор  опыт ведущей деятельности ребѐнка внутри каждого 
возраста. 
Девятый фактор  изучение языковой теории для осознания языковой 
системы и обогащения содержательной базы речи. 
Приведѐнные материалы дают лишь некоторое представление о процессе 
овладения ребѐнком речью. В дальнейшем студенты изучат эту проблему более 
глубоко, ибо исследовательская литература успешно накапливается. 
Варианты вопросов и заданий для контроля знаний. 
1) Охарактеризуйте психофизиологические механизмы, участвующие в 
раннем речевом развитии (по А.Р. Лурия). 
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3) Как образуется у ребѐнка «перцептивная карта» фонем родного 
языка? 
4) В чѐм заключается механизм обогащения и развития семантических 
структур языка? 
5) Раскройте механизмы развития словаря ребенка. 
6) Сравните подходы к оценке механизмов речевого онтогенеза А.М. 
Шахноровича, М.И. Лисиной, А.А. Леонтьева, А.К. Марковой, Е.Н. Винарской. 
7) Каковы ступени осознания языковой действительности ребѐнком? 
8) Какие когнитивные процессы стоят за способностями замечать, 
изменять и обобщать структурные вариации языка? 
9) В чѐм сущность теории врождѐнных знаний языка? 
10) Кто из учѐных считает, что генетические корни языка следует искать 
в тех формах конкретных действий, в которых осуществляется отражение 
внешней действительности и формирование субъективного образа объективного 
мира, основных приѐмов общения ребѐнка с окружающими? 
11) Докажите, что онтогенез языковой способности – сложнейшее 
взаимодействие, с одной стороны, процесса общения взрослых и ребѐнка, 
поэтапно развивающегося, с другой, – процесса развития предметных 
(орудийных) действий, предметной и познавательной деятельности ребѐнка. 
12) Приведите примеры семантических «универсалий», необходимых для 
овладения языком, проследите их связь с предметным действием. 
13) В чѐм заключается эвристический принцип в усвоении языка 
ребѐнком? 
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ТЕМАТИКА ПРАКТИЧЕСКИХ И ЛАБОРАТОРНЫХ ЗАНЯТИЙ. 
Практическое занятие № 1. 
Тема: «ПСИХОЛОГИЧЕСКАЯ СТРУКТУРА ЗНАЧЕНИЯ» 
Задачи: 
• углубить и расширить теоретические сведения о функциях слова 
(обозначения или предметной отнесенности, обобщения и абстрагирования); 
• усвоить и развести базовые понятия темы: «значение  смысл слова», 
«предметная отнесенность слова», «категориальное понятийное значение слова»; 
• проследить пути развития предметной отнесенности и категориального 
значения слова у ребенка. 
Понятийный аппарат: значение и смысл слова, внешний и внутренний 
характер связей за словом, семантические поля. 
Вопросы для обсуждения: 
 Характеристика функций слова. 
 Теория значения в школе Л.С. Выготского. 
 Условия развития предметной отнесенности слова у детей. 
 Этапы развития значения слова у ребенка. 
 «Семантические поля» и методы их изучения. 
 Методы исследования значений слов, понятий, лексики и семантики. 
 Характер связей, стоящих за словом. 
Варианты вопросов и заданий для контроля знаний. 
1. Доказать, что предметная отнесенность слова имеет свой путь и 
обязательные условия развития. 
2. Раскрыть положение о том, что значение каждого слова  продукт 
длительного развития; указать на этапы этого развития (по материалам статей 
А.Р. Лурия, Л.С. Выготского). 
3. На каком этапе своего развития значение слова приравнивается к 
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понятия?». 
4. Определить системное строение значения слова. Указать психические 
процессы, стоящие за значением. 
5. Какие выделенные ребѐнком признаки сравниваемых предметов 
(существенные признаки сходства и различия, несущественные признаки сходства 
и различия) свидетельствуют об овладении им категориальным понятийным 
значением слов? 
6. Закрепить теоретические сведения о характере многомерных связей, 
стоящих за словом; о строении «семантических полей» у ребѐнка и взрослого; о 
системе психологических процессов, стоящих за словом в разные периоды 
(детства) развития ребѐнка и у взрослого. 
7. Указать задачи исследования «семантических полей» различными 
методами (ассоциативным, объективным физиологическим, методом шкал), 
содержание инструкций и критерии анализа результатов. 
8. Раскрыть (письменно) научные определения базовых понятий темы: 
«семантические поля»; виды многомерных связей слова (звуковые, ситуативные, 
понятийные); схемы строения «семантических полей» у детей и взрослых; 
система психологических процессов, стоящих за значением слова (аффект, 
наглядные представления памяти, вербально логические отношения); принципы 
организации словесных значений в языке (парадигматический и 
синтагматический). 
9. Дать письменное описание методик исследования «семантических 
полей» или различных аспектов отношений между значениями слов: 
 метода Осгуда; 
 физиологического или объективного метода; 
 метода ассоциаций и его различных модификаций. 
10. Раскрыть задачи, которые решает ассоциативный метод: 
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б) выявление некоторых аспектов самих значений; 
в) определение лексической сочетаемости; 
г) установление структуры «семантических полей», видов 
ассоциативных связей (внешних или внутренних); 
д) измерение степени смысловой близости либо отдалѐнности слов в 
рамках «поля»; 
е) лингвистическое исследование словаря, его качественной и 
количественной характеристик; 
ж) установление вероятности ассоциаций, их временной 
характеристики, детерминированности. 
Экскурс в профессиональное поле. 
 Подтвердить этапы развития значений слов примерами из материалов 
обследования детей с ОПФР. 
 Проблема формирования и передачи смысла при речевом общении (у 
нормальных детей и детей с ОПФР). 
 Нарушение в усвоении значений слов детьми с ОПФР: феномен 
«отчуждения» звуковой оболочки слова от смысла; неточное употребление слов 
по значению; расширение, сужение и смешение значения слов. 
 Проблема поиска методических путей формирования значений слов и 
понятий. 
 Проблема усвоения значения слова как части общеречевого 
механизма. 
Решение практических задач. 
 Адаптировать методику исследования значений и понятий для детей с 
ОПФР (А.Р. Лурия). 
 Выявить особенности развития значения слов у детей с ОПФР. 
 Наметить практические выводы для словарной работы с младшими 
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ОБЯЗАТЕЛЬНАЯ ЛИТЕРАТУРА: 
1. Лурия. А.Р. Язык и сознание. – М., 1979. 
2. Глухов В.П. Основы психолингвистики: уч. пос. для студ. пед. Вузов 
/В.П. Глухов. – М.: АСТ: Астрель, 2005. – 351 c; - (Высшая школа). 
3. Леонтьев А.А. Основы психолингвистики. - М., 1997., с. 320. 
4. Шахнарович А.М., Тарасов Ю.Б. Теоретические и прикладные 
проблемы речевой коммуникации. – М., 1989., с. 472. 
ДОПОЛНИТЕЛЬНАЯ ЛИТЕРАТУРА: 
1. Маслова В.А. Когнитивная лингвистика: Учебное пособие /В.А. 
Маслова. – Мн.: ТетраСистема, 2004. – 256 с. 
2. Психолингвистика: Уч. пос. для вузов /Под ред. Т.Н. Ушаковой, - М.: 
ПЕРСЭ, 2006. – 416 с. 
 
Практическое занятие № 2. 
Тема: «ИМПРЕССИВНАЯ РЕЧЬ» 
Задачи: 
 уточнить и расширить знания о деятельностном и уровневом характере 
процесса восприятия и понимания речи; 
 углубить сведения о механизмах обработки речевого сигнала в процессе 
смыслового восприятия; об условиях понимания фонем, слов, предложений, 
текстов; 
 показать условия и факторы, определяющие понимание различных 
языковых единиц коммуникантами; 
 учить устанавливать связи между различными трактовками уровней 
восприятия и понимания речи. 
Понятийный аппарат: импрессивная речь, фонематическое восприятие, 
парадигматический и синтагматический принципы отношений языковых единиц, 
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теории восприятия речи. 
Вопросы для обсуждения: 
 Логико-грамматические конструкции в языке. 
 Уровни восприятия и понимания речевого сообщения. 
 Механизм обработки речевого сигнала. 
 Принципы классификаций уровней понимания текста. 
 Методы исследования импрессивной речи. 
Варианты вопросов и заданий для контроля знаний. 
1. Законспектировать главу «Исследование импрессивной речи» по 
книге А.Р. Лурия «Высшие корковые функции человека» с. 381 397, 446  450. М., 
1973. 
2. Письменно дать определения двух видов (способов) организации речи 
 синтагматического и парадигматического (из различных научных источников), 
привести свои примеры словесных синтагм и парадигм. 
3. Адаптировать языковой материал и приемы исследования 
импрессивной речи применительно к младшим школьникам с проблемами в 
развитии (с нарушением слуха, зрения, речи, опорно-двигательного аппарата, 
интеллекта). 
4. Перечислить виды парадигматических компонентов (логико-
грамматических конструкций), входящих в структуру сложных фраз. 
Охарактеризовать отношения между явлениями окружающей действительности, 
стоящие за этими конструкциями, соотнести их между собой (пространственные, 
временные, сравнительные, причинно-следственные, инвертированные, 
атрибутивные, обратимые и др.), сравнить языковые коды (средства) их 
выражения. 
5. Изучить методы исследования импрессивной речи в психологической 
литературе. 
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импрессивной речи младших учащихся, оформить протокол исследования с 
анализом полученных результатов. 
7. Изучить методы исследования импрессивной речи в психологической 
литературе. 
Экскурс в профессиональное поле. 
 Проблема опознавания фонем, слов и их сочетаний детьми. 
 Роль обстановочной афферентации, аналитических умений, опыта 
оценочного отношения к новой информации в понимании предложений и текстов. 
 Проблема нарушения понимания логико-грамматических 
конструкций и текстов детьми с ОПФР. 
Решение практических задач. 
1. Сформировать практическое умение обследовать понимание речевых 
единиц  младшими школьниками с различными проблемами развития. 
2. Проследить влияние различных дефектов психофизического развития 
на особенности понимания речи. Указать конкретные единицы языка, понимание 
которых страдает у детей с ОПФР. 
3. Охарактеризовать уровни понимания смысла воспринятого текста 
детьми с ОПФР. 
4. Провести анализ полученных результатов и сделать выводы. 
(Указанные умения отрабатываются при индивидуальном обследовании ребенка). 
ОСНОВНАЯ ЛИТЕРАТУРА: 
1. Жинкин И.И. Речь как проводник информации М., 1982. 
2. Зимняя И.А. О смысловом восприятии речи. В кн. «Психологические 
вопросы обучения иностранцев русскому языку» /Под ред. А.А. Леонтьева М., 
1972. С. 17-22. 
3. Лурия А.Р. Высшие корковые функции человека. М., 1973. 
4. Лурия А.Р. Язык и сознание. Под ред. Е.Д. Хомской. Ростов н/Д.: изд-
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5. Фотекова Т.А., Ахутина Т.В. Диагностика речевых нарушений 
школьников с использованием нейропсихологических методов: Пособие для 
логопедов и психологов. – М.: АРКТИ, 2002. – 136 с. 
ДОПОЛНИТЕЛЬНАЯ ЛИТЕРАТУРА: 
1. Слобин, Грин «Психолингвистика». М., 1971. 
2. Цветкова Л.С. Афазия и восстановительное обучение. - М., 1988. 
3. Цветкова Л.С. Нейропсихологическая методика обследования детей. – 
М.: Пед. общ. России, 2002. – 96 с. 
 
Практическое занятие № 3. 
Тема: «ПСИХОЛИНГВИСТИЧЕСКИЕ МЕХАНИЗМЫ ОНТОГЕНЕЗА 
РЕЧЕВОЙ ДЕЯТЕЛЬНОСТИ РЕБЁНКА» 
Задачи: 
1. Уточнить и расширить знания о психолингвистических механизмах 
онтогенеза речевой деятельности ребѐнка. 
2. Развивать умения выявлять, анализировать и устанавливать связи 
между различными факторами в речевом развитии (предметным действием, 
эмоциональной и познавательной активностью, социальным опытом, 
потребностью содержательного общения со взрослыми, различными видами 
деятельности, когнитивным развитием, состоянием психофизиологических 
механизмов речи). 
3. Закрепить сведения о принципах периодизации речевого развития 
ребѐнка и о различных подходах к объяснению психолингвистических 
механизмов онтогенеза. 
Понятийный аппарат: эмоциональная и коммуникативно-познавательная 
активность, речевая интенция, теория врожденных знаний языка, семантические 
«универсалии», эвристический принцип усвоения языка ребѐнком, соотношение 
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реактивная сущность работы речеязыковых структур; механизмы развития 
словаря, грамматического строя, звукопроизносительной стороны речи; 
семантическая категоризация языковых структур, принципы развития ранней 
детской речи, уровни речевого развития, языковая способность, языковая 
активность; психофизиологические механизмы речи (акустический, 
речедвигательный, динамический, оптико-пространственный, регуляторный). 
Вопросы для обсуждения 
1. Психофизиологические механизмы, обеспечивающие раннее речевое 
развитие. 
2. Периодизация развития эмоциональной и коммуникативно-
познавательной активности ребѐнка до 2 лет. 
3. Становление и динамика форм общения детей со взрослыми, 
потребности в содержательном общении. 
4. Появление новых функций и форм речи в связи с ведущей 
деятельностью внутри каждого возраста. 
5. Роль когнитивного развития в овладении речи и языком. 
Экскурс в профессиональное поле. 
 Проблемы соотношения факторов наследственности и социальной 
сферы в развитии речи и языка. 
 Принципы периодизации речевого развития детей. 
 Проблема взаимодействия процессов общения ребѐнка со взрослыми 
и развития его предметной, игровой и познавательной деятельности. 
 Причины несформированности предметно-практических и речевых 
действий у детей с ОПФР. 
Варианты вопросов и заданий для контроля знаний. 
1. Охарактеризуйте психофизиологические механизмы, участвующие в 
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2. Проследите два пути становления фонемного строя языка (по В.И. 
Бельтюкову). 
3. Как образуется у ребѐнка «перцептивная карта» фонем родного 
языка? Сравните концепцию В.И. Бельтюкова и Т.Н. Ушаковой. 
4. В чѐм заключается механизм обогащения и развития семантических 
структур языка? 
5. Раскройте механизмы развития словаря. 
6. Сравните подходы к оценке механизмов речевого онтогенеза А.М. 
Шахнаровича, М.И. Лисиной, А.А. Леонтьева, А.К. Марковой, Е.Н. Винарской, 
Т.Н. Ушаковой. 
7. Каковы ступени осознания языковой действительности ребѐнком? 
8. Какие когнитивные процессы стоят за способностями замечать, 
изменять и обобщать структурные вариации языка? 
9. В чѐм сущность теории врождѐнного знания языка? 
10. Кто из учѐных считает, что генетические корни языка следует искать 
в тех формах конкретных действий, в которых осуществляется отражение 
внешней действительности и формирование субъективного образа объективного 
мира? 
11. Докажите, что онтогенез языковой способности – сложнейшее 
взаимодействие, с одной стороны, процесса общения взрослых и ребѐнка, 
поэтапно развивающегося; с другой, – процессов развития предметных 
(орудийных) действий и познавательной деятельности ребѐнка. 
12. Приведите примеры семантических «универсалий» ребенка, 
необходимых ему для овладения языком; проследите их связь с предметным 
действием. 
13. В чѐм заключается эвристический принцип усвоения языка ребѐнком? 
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ЛИТЕРАТУРА: 
1. Винарская Е.И. Раннее речевое развитие ребѐнка и проблемы 
дефектологии, гл. 3. – М.: Просвещение, 1987. 
2. Леонтьев А.А. Слово в речевой деятельности, гл. 3. – М.: Наука, 1973. 
3. Маркова А.К. Психология усвоения языка как средства общения. – 
М.: Просвещение, 1978. 
4. Речь и общение / Под ред. М.И. Лисиной. – М.: Просвещение, 1984. 
5. 5. Психолингвистика: Учебник для вузов/Под ред. Т.Н.Ушаковой. – 
М.:ПЕР СЭ, 2006. – 416с. 
6. Шахнарович А.М., Негневицкая Е.Н. Язык и дети. М.: Просвещение, 
1981. 
 
Практическое занятие № 4. 
(для управляемой самостоятельной работы) 
Тема: «ПСИХОЛОГИЧЕСКАЯ СТРУКТУРА ПРОЦЕССА 
ПОРОЖДЕНИЯ РЕЧЕВОГО ВЫСКАЗЫВАНИЯ» 
Задачи: 
1. Закрепить знания о психологической структуре процесса порождения 
речевого высказывания (о звеньях и операциях этого процесса, его смысловой 
организации и функциях текстов). 
2. Научить обследовать экспрессивную речь (еѐ номинативную, 
предикативную и коммуникативную функции), выявлять особенности операций 
порождения связного речевого высказывания у детей с ОПФР. 
3. Овладеть умением анализировать состояние речевых функций и 
качество продуктов речевой деятельности детей с нормой и ОПФР. 
4. Учить обоснованию направлений и содержания коррекционной 
работы по развитию самостоятельной связной речи. 
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звенья, компоненты, операции процесса порождения речевого высказывания 
(мотив, замысел, программа, лексико-грамматические единицы, фонологическая 
программа); смысловое и семантическое синтаксирование, лексико-
грамматическое структурирование; моторное программирование (его 
кинестетический и кинетический компоненты, выбор интонем и артикулем). 
Формируемые умения студентов: 
овладение методикой исследования речевых функций, анализом операций 
порождения связного речевого высказывания и анализом продуктов речевой 
деятельности детей с нормальным развитием и детей с ОПФР. 
Варианты вопросов и заданий для контроля знаний. 
1. Кратко законспектировать содержание различных теорий порождения 
речевого высказывания (подготовить информационно-психологические модули 
научных статей по указанной проблеме). 
2. Письменно раскрыть содержание психологической структуры 
процесса порождения речевого высказывания (на основе изученных теорий по 
выбору). 
3. Провести сравнительный анализ отечественных и зарубежных теорий 
порождения речи. 
ЛИТЕРАТУРА: 
1. Ахутина Т.В. Порождение речи. – М., 1988. 
2. Зимняя И.А. Лингвопсихология речевой деятельности. – М, 2000. 
3. Леонтьев А.А. Основы теории речевой деятельности. - М., 1973. 
4. Леонтьев А.А. Психолингвистика. - М., 1997. 
5. Леонтьев А.А. Психолингвистические единицы и порождение 
речевого высказывания. - М., 1976. 
6. Лурия А.Р. «Язык и сознание», лекция X. - М., 1969. 
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Лабораторное занятие № 1. 
Тема: «ПСИХОЛОГИЧЕСКАЯ СТРУКТУРА ЗНАЧЕНИЯ» 
Задачи: формировать умения студентов исследовать категориальные 
значения и понятия у детей с ОПФР; определять этапы овладения значениями 
слов детьми, уровень овладения понятиями; характер познавательных процессов, 
стоящих за значением слова; намечать этапы словарной работы с детьми, исходя 
из результатов обследования значений и понятий. 
Содержание: 
1. Выявление особенностей усвоения значений слов у детей с ОПФР 
(характера связей, стоящих за словом). 
2. Комментарии к выявленным особенностям усвоения значений слов у 
детей с ОПФР (в сравнении с нормально развивающимися детьми): 
 причины и характер нарушения значений слов; 
 виды нарушений усвоения значений слов у детей с ОПФР: феномен 
«отчуждения» звуковой оболочки слова от смысла; неуместное употребление слов 
по значению; расширение, сужение и смешение значения слов. 
3. Прогноз отрицательного влияния выявленных нарушений в усвоении 
значений слов на дальнейшее речевое и когнитивное развитие ребенка. 
4. Основные обсуждаемые вопросы занятия: 
 Технология обследования усвоения значения слова.  
 Причины нарушения развития значений слов и понятий у детей. 
 Принцип предупредительного подхода к детям с ОПФР при 
проведении словарной работы. 
ЛИТЕРАТУРА: 
1. Белянин В.П. Введение в психолингвистику. - М., 1999. 
2. Выготский Л.С. Мышление и речь. - М., 1963. 
3. Леонтьев А.А. Основы психолингвистики. - М., 1998. 
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1973 (гл. 13). 
5. Лурия А.Р. Язык и сознание. - М., 1969, - М., 1999. 
6. Теория речевой деятельности/Под ред. А.М. Леонтьева. - М., 1973. 
 
Лабораторное занятие № 2. 
Тема: «ИМПРЕССИВНАЯ РЕЧЬ» 
Задачи:  
 Углубить сведения о механизмах обработки речевого сигнала в процессе 
смыслового восприятия; об условиях понимания фонем, слов, предложений, 
текстов. 
 Показать условия и факторы, определяющие понимание различных 
языковых единиц. 
 Научиться адаптировать языковой материал и приемы исследования 
импрессивной речи применительно к младшим школьникам с проблемами в 
развитии (с нарушением слуха, зрения, речи, опорно-двигательного аппарата, 
интеллекта). 
 Сформировать практическое умение обследовать понимание речевых 
единиц у младших школьников с различными проблемами развития. 
 Научиться анализировать полученные результаты и делать выводы. 
Практические задания. 
1. Изучить методы исследования импрессивной речи в психологической 
литературе (фонематического восприятия, слов, логико-грамматических 
конструкций, текстов). 
2. Указать условия и факторы, определяющие понимание различных 
языковых единиц ребѐнком. 
3. Провести анализ полученных в результате исследования данных о 
понимании ребѐнком значений слов, логико-грамматических конструкций, 
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4. Наметить пути коррекционно-педагогической помощи детям в 
развитии понимания речи. 
ОСНОВНАЯ ЛИТЕРАТУРА: 
1. Жинкин И.И. Речь как проводник информации М., 1982. 
2. Зимняя И.А. О смысловом восприятии речи. В кн. «Психологические 
вопросы обучения иностранцев русскому языку» /Под ред. А.А. Леонтьева М., 
1972. С. 17-22. 
3. Лурия А.Р. Высшие корковые функции человека. М., 1973. 
4. Лурия А.Р. Язык и сознание. Под ред. Е.Д. Хомской. Ростов н/Д.: изд-
во «Феникс», 1998. – 416 с. 
5. Фотекова Т.А., Ахутина Т.В. Диагностика речевых нарушений 
школьников с использованием нейропсихологических методов: Пособие для 
логопедов и психологов. – М.: АРКТИ, 2002. – 136 с. 
ДОПОЛНИТЕЛЬНАЯ ЛИТЕРАТУРА: 
1. Слобин, Грин «Психолингвистика». М., 1971. 
2. Цветкова Л.С. Афазия и восстановительное обучение. - М., 1988. 
3. Цветкова Л.С. Нейропсихологическая методика обследования детей. – 
М.: Пед. общ. России, 2002. – 96 с. 
 
Лабораторное занятие № 3. 
Тема: «ЭКСПРЕССИВНАЯ РЕЧЬ ДЕТЕЙ» 
Задачи: 
 Уточнить и расширить знания о психолингвистических механизмах 
онтогенеза речевой деятельности ребѐнка. 
 Развивать умения устанавливать связи между различными факторами 
в речевом развитии (предметным действием, эмоциональной и познавательной 
активностью, социальным опытом, потребностью содержательного общения со 
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состоянием психофизиологических механизмов речи). 
 Закрепить сведения о принципах периодизации речевого развития 
ребѐнка и о различных подходах к объяснению психолингвистических 
механизмов онтогенеза. 
 Формировать умения адаптировать методику исследования 
экспрессивной речи детей. 
 Учить анализировать и квалифицировать полученные продукты 
речевой деятельности детей. 
Содержание: 
1. Подобрать методику исследования экспрессивной речи детей, 
включая наглядный материал. 
2. Исследовать экспрессивную речь (еѐ номинативную, предикативную 
и коммуникативную функции, особенности операций порождения связного 
речевого высказывания)  детьми с ОПФР. 
3. Провести психолингвистический анализ семантической структуры и 
лингвистических единиц полученных текстов. Представить в протоколе не менее 
пяти самостоятельных связных высказываний детей. 
4. Охарактеризовать состояние речевых функций и качество продуктов 
речевой деятельности детей с ОПФР, сравнить с нормой. 
5. Обосновать направления и содержание коррекционной работы по 
развитию самостоятельной связной речи. 
ЛИТЕРАТУРА: 
1. Винарская Е.И. Раннее речевое развитие ребѐнка и проблемы 
дефектологии, гл. 3. – М.: Просвещение, 1987. 
2. Леонтьев А.А. Слово в речевой деятельности, гл. 3. – М.: Наука, 1973. 
3. Маркова А.К. Психология усвоения языка как средства общения. – 
М.: Просвещение, 1978. 
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5. Ушакова Т.Н. Психолингвистика: Уч. пос. для студ. – М., 2005. 
6. Шахнарович А.М., Негневицкая Е.Н. Язык и дети. - М.: Просвещение, 
1981. 
 
Лабораторное занятие № 4. 
(для самостоятельного проведения) 
Тема: «АССОЦИАТИВНЫЕ СВЯЗИ СЛОВ» 
Задачи: 
 углубить знания об ассоциативных словесных связях, строении 
«семантических полей» у детей и взрослых; 
 научиться выявлять характер ассоциативных словесных связей. 
Содержание: 
1. Модификация методик проведения ассоциативного эксперимента. 
2. Анализ адаптированных методик ассоциативного эксперимента 
применительно к школьникам с ОПФР. 
3. Исследование словесных ассоциаций у младших школьников 
общеобразовательной  и специальной школы. 
4. Анализ полученных результатов, письменная характеристика 
ассоциаций (указать их характер, вид: внешние – если слово вызывает компонент 
наглядной ситуации, в которую входит объект; внутренние – если вызываются 
включением слова в определенную категорию, ассоциации по сходству либо 
контрасту, либо по смежности. В заключении указать тип мышления, который 
отражают всплывшие ассоциации: наглядное, образное либо категориальное, 
понятийное. 
5. Оформление результатов исследования (с методикой) в виде 
протокола с замечаниями по схеме: 
а) слово – стимул; 
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в) время появления реакций; 
г) характер и вид связи, принцип отношений между значениями слов. 
ОБЯЗАТЕЛЬНАЯ ЛИТЕРАТУРА ДЛЯ КОНСПЕКТИРОВАНИЯ: 
1. Лурия. А.Р. Язык и сознание. Лекц. 3,5. – М., 1979. 
2. Глухов В.П. Основы психолингвистики: уч. пос. для студ. пед. вузов 
/В.П. Глухов. – М.: АСТ: Астрель, 2005. – 351 c; - (Высшая школа). 
3. Леонтьев А.А. Основы психолингвистики. - М., 1997., с. 320. 
4. Основы теории речевой деятельности. Гл.13./Под ред.А.А.Леонтьева – 
М.1978. 
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ВОПРОСЫ И ПРАКТИЧЕСКИЕ ЗАДАНИЯ ДЛЯ САМОКОНТРОЛЯ: 
1. Определение психолингвистики как науки. Ее предмет, задачи, 
объект. 
2. Методологические и теоретические основы психолингвистики. 
3. Понятийно-категориальный аппарат курса психолингвистики. 
4. Связь психолингвистики с другими науками. Внутри- и меж- 
системные связи. 
5. Ассоциативные методики. Их модификации (по А.Е. Супруну). 
6. Развитие значения слова у детей. 
7. Условия развития предметной отнесѐнности слова у детей. 
8. Дизонтогенез предметной отнесѐнности и значения слова у детей с 
проблемами ПФР. 
9. Анализ психологической структуры значения в школе Л.С. 
Выготского. 
10. ―Семантические поля‖. Их строение, методы исследования. 
11. Строение фразы, еѐ семантическая и грамматическая структура. 
12. Слово, его происхождение и функции. 
13. Физиологический метод исследования ―семантических полей‖. 
14. Психологическая структура процесса порождения речевого 
высказывания (по И.А. Зимней). 
15. Понимание текстов. Условия и факторы, его определяющие. 
16. Моторная программа речевого высказывания. 
17. Психологические механизмы речевого развития ребѐнка (по Е.Н. 
Винарской). 
18. Психологические механизмы речевого развития ребѐнка (по М.И. 
Лисиной)  
19. Парадигматический принцип организации словесных значений в 
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20. Пути изучения внутренней речи. 
21. Методика исследования понимания сложных логико-грамматических 
конструкций. 
22. Фазы восприятия речи (по Н.И. Жинкину). 
23. Теория восприятия речи (по И.А. Зимней). 
24. Основные этапы речевого развития ребѐнка (по А.А. Леонтьеву). 
25. Теория порождения речи (по И.А. Зимней). 
26. Внутренняя речь. Строение, характеристика, код. 
27. Значение и смысл в психолингвистике. 
28. Обобщѐнная модель порождения речевого высказывания. Основные 
операции и звенья процесса. 
29. Проблемы порождения фразы в психологии. Анализ различных 
теорий. 
30. Структура замысла речевого высказывания. 
31.  Синтагматические компоненты смысловой организации фраз. 
32. Парадигматические компоненты смысловой организации сложных 
фраз. 
33. Формирование внутренней речи ребѐнка. 
34. Психологическая (семантическая ) структура текста. 
35. Методика проведения ассоциативного эксперимента. 
36. Условия понимания и восприятия фонем. 
37. Методика исследования экспрессивной речи (по А.Р. Лурия). 
38. Смысловые инверсии. Привести примеры инверсий, использумые при   
обследовании речевых процессов у детей. 
39. Методика исследования порождения фразы (привести примеры из 
ваших материалов исследования). 
40. Методика исследования процесса порождения связных высказываний 
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41. Методика исследования импрессивной речи (по А.Р. Лурия). 
42. Языковые правила построения текстов параллельной и цепной 
структуры. 
43. Методика исследования активного словаря ребѐнка. 
44. Особенности развития понятий у детей с проблемами ПФР. 
45. Особенности понимания речи младшими школьниками с проблемами 
ПФР. 
46. Мотивы речевых высказываний. 
47. Процесс программирования речевого высказывания (по А.Л. 
Леонтьеву). 
48. Строение первых синтагм в речи ребѐнка, условия их появления. 
49. Синтагматический принцип организации словесных значений в 
высказывании. 
50. Теория порождения речевого высказывания (по А.Р. Лурия). 
51. Методика исследования порождения текста цепной сруктуры 
младшими школьниками. 
52. Теория порождения речевого высказывания (по Т.В. Ахутиной). 
53. Исследование понимания пословиц у детей с проблемами ПФР. 
54. Два принципа организации словесных значений во фразе. 
55. Строение ―семантических полей‖ у детей с проблемами ПФР (по 
материалам вашего исследования). 
56. Исследование фонематического восприятия у детей. 
57. Семантическое строение текста цепной структуры. Условия его 
порождения. 
58. Семантическое строение текста параллельной структуры. Условия его 
порождения. 
59. Методика исследования порождения текстов – рассуждений детьми. 
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61. Методы исследования понятий (по А.Р. Лурия). 
62. Строение языка как особой знаковой системы. 
63. Генезис функций и форм речи и единиц языка в разные возрастные 
периоды (по А.К. Марковой). 
64. Уровни понимания речи. 
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М., 1975. 
3. Выготский Л. С. Мышление и речь. М., 1973. 
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РАЗДЕЛ I. ОБЩИЕ ВОПРОСЫ ПСИХОЛИНГВИСТИКИ 
Тема 2.1. «Психолингвистические проблемы семантики». 
А.Р. Лурия 
Язык и сознание – МГУ 1999г. 
С. 31-139 
Лекция II 
СЛОВО И ЕГО СЕМАНТИЧЕСКОЕ СТРОЕНИЕ 
Нашей центральной проблемой является строение сознания, возможность 
человека выйти за пределы непосредственного, чувственного отражения 
действительности, анализ способности отражать мир в сложных, отвлеченных 
связях и отношениях, глубже, чем это может отражать чувственное восприятие. 
Мы говорили, что это отвлеченное и обобщенное отражение мира и отвлеченное 
мышление осуществляются при ближайшем участии языка. 
Возникает главный вопрос: как же построен язык, который позволяет 
отвлекать и обобщать признаки внешнего мира, иначе говоря, формировать 
понятие? Какие особенности языка позволяют делать выводы, умозаключения и 
обеспечивают психологическую основу дискурсивного мышления? Наконец, 
какие особенности языка позволяют ему передавать опыт, накопленный 
поколениями, т.е. обеспечивают тот путь психологического развития, который 
отличает человека от животных? 
Нам уже известно, что язык является сложной системой кодов, которая 
сформировалась в общественной истории. Обратимся теперь к более подробному 
анализу строения языка, остановившись на этой проблеме в той мере, в которой 
это необходимо для психологического анализа передачи информации и для 
изучения механизмов сознательной психической деятельности человека. Прежде 
всего, нас будет интересовать слово и его семантическое строение, т. е. слово как 
носитель определенного значения. Как известно, слово является основным 









  97 
отношения. Слово объединяет объекты в известные системы, иначе говоря, 
кодирует наш опыт. 
Как же возникло слово, являющееся основным средством кодирования и 
передачи опыта? Как же построена смысловая (семантическая) структура слова, 
что именно в структуре слова позволяет ему выполнять эту основную роль 
обозначения вещей, выделения признаков — качеств, действий, отношений? Что 
позволяет слову обобщать непосредственный опыт? 
ПРОИСХОЖДЕНИЕ СЛОВА. ПУТЬ ОТ СИМПРАКТИЧЕСКОГО К 
СИНСЕМАНТИЧЕСКОМУ СТРОЕНИЮ СЛОВА 
О рождении слова и праязыке в праистории можно только догадываться. 
Однако, несмотря на то, что существует значительное число теорий, которые 
пытаются объяснить происхождение слова, мы знаем о происхождении слова и о 
рождении языка очень мало. Ясно лишь, что слово, как клеточка языка, имеет не 
только аффективные корни. Если бы это было иначе, то тогда так называемый 
«язык» животного, который, как мы говорили, является выражением 
аффективных состояний, ничем не отличался бы от языка человека. Ясно, что эта 
линия выражения состояния в известных звуках или жестах является тупиковой 
линией развития. Она не ведет к возникновению слова как системы кодов языка. 
Источники языка и слова другие. 
Есть все основания думать, что слово как знак, обозначающий предмет, 
возникло из труда, из предметного действия и что в истории труда и общения, как 
на это многократно указывал Энгельс, нужно искать корни, которые привели к 
рождению первого слова.(…) 
По-видимому, вся дальнейшая история языка (и это надо принять как одно 
из самых основных положений) является историей эмансипации слова от 
практики, выделения речи как самостоятельной деятельности, наполняющей язык 
и его элементы — слова — как самостоятельной системы кодов, иначе говоря — 
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необходимые средства для обозначения предмета и выражения мысли. Этот путь 
эмансипации слова от симпрактического контекста можно назвать переходом к 
языку как к синсемантической системе, т. е. системе знаков, связанных друг с 
другом по значению и образующих систему кодов, которые можно понимать, 
даже и, не зная ситуации. 
Мы еще будем специально говорить о том, что в наиболее развитом виде 
этот самостоятельный синсемантический характер кодов, лишенный всякого 
«симпрактического контекста», выступает в письменном языке. Читая письмо, 
человек не имеет никакого непосредственного общения с тем, кто его написал, он 
не знает ситуации, в которой писалось письмо, не видит жестов, не слышит 
интонаций; однако он понимает смысл письма из той синсемантической системы 
знаков, которая воплощена в письме благодаря лексико-грамматической 
структуре языка. Вся история языка, следовательно, есть история перехода от 
симпрактического контекста, от вплетения слова в практическую ситуацию к 
выделению системы языка как самостоятельной системы кодов. Это, как мы 
увидим далее, и играет решающую роль в психологическом рассмотрении слова 
как элемента, формирующего сознание. 
Мы мало знаем о праистории языка, общественно-историческом его 
происхождении и можем только догадываться о нем. Зато мы много знаем о 
происхождении слова в онтогенезе, о раннем развитии ребенка. Онтогенез 
(развитие ребенка) никогда не повторяет филогенез (развитие рода), как это одно 
время было принято думать: общественно-историческое развитие языка, как и 
всех психических процессов, происходит в процессе труда, общественной 
деятельности; развитие же языка в онтогенезе у ребенка происходит вне труда, к 
которому он еще не готов в процессе усвоения общечеловеческого опыта и 
общения со взрослыми. Однако онтогенетическое формирование языка — это 
тоже в определенной степени путь постепенной эмансипации от 
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которой мы говорили выше. 
Может показаться, что язык маленького ребенка начинается с «гуления», с 
тех звуков, которые ребенок произносит в младенческом возрасте, и что развитие 
языка есть лишь прямое продолжение этих первоначальных звуков. Так думали 
многие поколения психологов. Однако это неверно. «Гуление» есть как раз 
выражение состояния ребенка, а вовсе не обозначение предметов, и характерным 
является тот факт, что звуки, которые рождаются в «гулении», дальше не 
закрепляются в речи ребенка. Первые слова ребенка часто отличаются 
фонематической структурой от «гуления» младенца. Более того, нужно даже 
затормозить биологические звуки, возникающие при «гулении», чтобы ребенок 
мог выработать те звуки, которые входят в систему языка. Мы можем привести 
один пример, иллюстрирующий это положение. 
Часто думали, что произвольные движения ребенка рождаются из 
элементарных рефлексов, например хватательного рефлекса. Известно, что у 
младенца нескольких дней от роду можно наблюдать такой выраженный 
хватательный рефлекс, что можно даже поднять ребенка, держащегося за пальцы 
взрослого, которые он рефлекторно схватывает. Однако было показано, что этот 
хватательный рефлекс ни в какой мере не может быть понят как прототип 
будущих произвольных движений. Наоборот, нужно, чтобы хватательный 
рефлекс был заторможен, и только тогда появляется произвольное движение. 
Хватательный рефлекс — это подкорковый акт; произвольное движение 
регулируется корой больших полушарий; оно имеет совсем другой генезис и 
появляется только тогда, когда хватательный рефлекс заторможен, когда на смену 
ему приходит формирование корково-подкорковых связей. 
Совершенно то же самое относится и к рождению языка. Первые слова 
рождаются не из звуков «гуления», а из тех звуков языка, которые ребенок 
усваивает из слышимой им речи взрослого. Но этот процесс усвоения звуков 









  100 
далеко не сразу и имеет очень длительную историю. 
Начало настоящего языка ребенка и возникновение первого слова, которое 
является элементом этого языка, всегда связано с действием ребенка и с его 
общением со взрослыми. Первые слова ребенка, в отличие от «гуления», не 
выражают его состояния, а обращены к предмету и обозначают предмет. Однако 
эти слова сначала носят симпрактический характер, они тесно вплетены в 
практику. Если ребенок играет с лошадкой и говорит «тпру», то это «тпру» может 
обозначать и «лошадь», и «сани», и «садись», и «поедем», и «остановись» в 
зависимости от того, в какой ситуации и с какой интонацией оно произносится, 
какими жестами оно сопровождается. Поэтому хотя первое слово ребенка и 
направлено на предмет, оно еще остается неразрывным с действием, т. е. носит 
симпрактический характер. 
Только на следующем этапе слово начинает отрываться от действия и 
постепенно приобретать самостоятельность. Этот процесс мы не можем 
проследить в истории общества и можем лишь догадываться о нем, у ребенка же 
он прослеживается со всей отчетливостью. 
Через некоторое время после появления элементарных, диффузных, 
симпрактических слов (примерно в 1 г. 6 — 1 г. 8 мес.) ребенок впервые начинает 
осваивать элементарную морфологию слова, и тогда он вместо «тпру» начинает 
говорить «тпрунька», прибавляя к этому диффузному слову «тпру» суффикс 
«нька»; в этом случае слово «тпрунька» уже начинает обозначать не «садись», не 
«поехали», не «остановились», а «лошадь», «сани» или «тележка». Оно 
приобретает характер существительного, начинает иметь предметное значение 
именно в связи с усвоением суффикса, т. е. усвоением элементарной морфологии 
существительного; оно перестает обозначать ситуацию и становится 
самостоятельным, независимым от своего симпрактического контекста. 
Характерно, что именно к этому периоду, когда слово начинает приобретать 
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словаре ребенка. Если до этого в словаре ребенка преобладали аморфные слова, 
которые могли обозначать что угодно (как, например, слово «тпру»), и поэтому в 
этот период он мог обойтись небольшим количеством слов, имевших разные 
значения в зависимости от ситуации, жеста и интонации, то теперь значение слова 
сужается и словарь увеличивается. Происходит усвоение грамматики родного 
языка и строение слова из симпрактического становится синсемантическим; 
ребенок оказывается вынужденным обогатить свой словарь, т. е. приобрести 
другие слова, которые адекватно отражали бы не только предмет, но и качество, 
действие, отношение. Именно этим объясняется тот удивительный скачок в 
развитии словаря ребенка, который наблюдался всеми авторами, в возрасте 1 г. 
6— 1 г. 8 мес. До этого периода количество слов, зарегистрированных у ребенка, 
было порядка 12—15; в это время оно сразу доходит до 60, 80, 150, 200. Этот 
скачок объема словаря ребенка, который был подробно изучен большим 
количеством авторов, начиная от П. Штерна (1907), Мак-Карти (1954) и кончая Р. 
Брауном (1973), и объяснится переходом от симпрактической к синсемантической 
речи. Таким образом, наблюдения над онтогенезом дают дополнительные факты, 
которые позволяют считать, что слово рождается из симпрактического контекста, 
постепенно выделяется из практики, становится самостоятельным знаком, 
обозначающим предмет, действие или качество (а в дальнейшем и отношения), и 
к этому моменту относится и настоящее рождение дифференцированного слова 
как элемента сложной системы кодов языка. 
СЕМАНТИЧЕСКАЯ СТРУКТУРА И ФУНКЦИЯ СЛОВА 
Обратимся к анализу того, какова же психологическая структура слова, 
каково его семантическое строение? 
Выше говорилось, что каждое слово обозначает вещь, качество, действие 
или отношение. Однако не имеет ли слово более сложной смысловой структуры, 
чем простое обозначение? Что именно приобретает человек, который 
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изменяются при этом функции слова? 
Основной функцией слова является его обозначающая роль (которую 
некоторые авторы называют «аннотативной» или «референтной» функцией 
слова). Слово действительно обозначает предмет, действие, качество или 
отношение. В психологии эту функцию слова вслед за Л. С. Выготским (1934, 
1956, 1960) принято обозначать как предметную отнесенность, как функцию 
представления, замещения предмета. Слово, как элемент языка человека, всегда 
обращено вовне, к определенному предмету и обозначает или предмет (например, 
«портфель», «собака»), или действие («лежит, «бежит»), или качество, свойство 
объекта («портфель кожаный», «собака злая»), или отношение объектов 
(«портфель лежит на столе», «собака бежит из леса»). Это выражается в том, что 
слово, имеющее предметную отнесенность, может принимать форму или 
существительного (тогда оно обычно обозначает предмет), или глагола (тогда оно 
обозначает действие), или прилагательного (тогда оно обозначает свойство), или 
связи — предлога, союза (тогда оно обозначает известные отношения). Это 
решающий признак, который отличает язык человека от так называемого «языка» 
животных. 
Что выигрывает человек благодаря слову, имеющему функцию предметной 
отнесенности? 
Огромный выигрыш человека, обладающего развитым языком, заключается 
в том, что его мир удваивается. Человек без слова имел дело только с теми 
вещами, которые он непосредственно видел, с которыми он мог манипулировать. 
С помощью языка, который обозначает предметы, он может иметь дело с 
предметами, которые непосредственно не воспринимались и которые ранее не 
входили в состав его собственного опыта. Слово удваивает мир и позволяет 
человеку мысленно оперировать с предметами даже в их отсутствие. 
Животное имеет один мир — мир чувственно воспринимаемых предметов и 
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воспринимаемых предметов, и мир образов, объектов отношений и качеств, 
которые обозначаются словами. Таким образом, слово — это особая форма 
отражения действительности. 
Человек может произвольно вызывать эти образы независимо от их 
реального наличия и, таким образом, может произвольно управлять этим вторым 
миром. Он может управлять не только своим восприятием, представлением, но и 
своей памятью и действиями, ибо, произнося слова «поднять руку», «сжать руку в 
кулак», он может выполнить эти действия мысленно. Иначе говоря, из слова 
рождается не только удвоение мира, но и волевое действие, которое человек не 
мог бы осуществить, если бы у него не было языка. На этой регулирующей 
функции речи человека, которая формируется на основе языка, мы еще 
остановимся в последующих главах этой книги. 
Далее, благодаря слову человек может оперировать вещами мысленно при 
их отсутствии, совершать умственные действия, умственные эксперименты над 
вещами. Человек может вообразить, что он поднимает килограммовую или 
пудовую гирю и чувствовать, что он легко может сделать первое, но лишь с 
трудом — второе, хотя в действительности гирь перед ним нет; человек может это 
сделать с помощью мобилизации всех тех признаков, которые таит в себе слово. 
Наконец последнее: удваивая мир, слово дает возможность передавать опыт 
от индивида к индивиду и обеспечивает возможность усвоения опыта поколений. 
Как мы указывали, животное имеет только два пути организации своего 
поведения: использование наследственно закрепленного опыта, отложившегося в 
его инстинктах, и приобретение новых форм поведения путем личного опыта. В 
отличие от этого, человек необязательно должен всегда обращаться к личному 
опыту, он может получить его от других людей, используя речь как источник 
информации. Подавляющая часть формирования нового опыта человека (как 
житейского, так и получаемого в процессе школьного обучения) использует 
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развитии человека была детально изучена А.Н. Леонтьевым (1959, 1975), и мы не 
будем останавливаться на этом особо. 
Следовательно, с появлением языка как системы кодов, обозначающих 
предметы, действия, качества, отношения, человек получает как бы новое 
измерение сознания, у него создаются доступные для управления субъективные 
образы объективного мира, иначе говоря, представления, которыми он может 
манипулировать даже в отсутствие наглядных восприятий. И это есть решающий 
выигрыш, который получает человек с помощью языка. 
СЛОВО И «СМЫСЛОВОЕ ПОЛЕ» 
Было бы, однако, неверным считать, что слово является лишь «ярлыком», 
обозначающим отдельный предмет, действие или качество. 
На самом деле смысловая (семантическая) структура слова гораздо сложнее, 
и исследование подлинной смысловой структуры слова, как это многократно 
отмечалось в лингвистике, требует гораздо более широкого подхода. 
Хорошо известно, что многие слова имеют не одно, а несколько значений, 
обозначая совсем различные предметы. Так, в русском языке слово «коса» может 
обозначать или косу девушки, или инструмент, которым косят траву, или узкую 
песчаную отмель. Слово «ключ» также может обозначать и инструмент, которым 
отпирают дверь, и родник или источник и т. д. 
Слово «поднять», которое с первого взгляда обозначает одно определенное 
действие, на самом деле также многозначно. Оно может обозначать «наклониться 
и поднять что-нибудь с пола» («поднять платок»), или «поднять что-либо вверх» 
(«поднять руку»), или «поставить какой-либо вопрос» («поднять вопрос») или 
вообще «начать какое-либо действие, меняющее прежнее состояние» («поднять 
шум»), а слово «сдать» — либо «успешно выдержать экзамен» («он сдал 
экзамен»), либо «ухудшить свое состояние» («он сильно сдал») и т. д. (…) 
Множественное значение одного и того же слова встречается не так редко, и 
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1947; Щерба, 1958; и др.). 
Все это показывает, что явление многозначности слов гораздо шире, чем это 
могло казаться, и что точная «предметная отнесенность» или «ближайшее 
значение» слова является по существу выбором нужного значения из ряда 
возможных. 
Чаще всего это уточнение значения слова или его выбор осуществляется 
«семантическими маркерами» и «семантическими дистинкторами», которые 
уточняют значение слова и отделяют его от других возможных значений. Обычно 
эта функция определяется той ситуацией, тем контекстом, в которых стоит слово, 
а иногда и тем тоном, которым слово произносится («он купил себе шляпу» или 
«он — шляпа»). 
Все это дало многим исследователям основание считать, что слово почти 
никогда не имеет лишь одной, твердой и однозначной предметной отнесенности и 
что более правильным будет утверждение, что всякое слово всегда многозначно и 
является полисемичным. 
Именно поэтому, по мнению ряда авторов, для уточнения понимания 
конкретной «предметной отнесенности» (или «ближайшего значения») слова 
одной лингвистики (или ее раздела — лексики) недостаточно, и выбор 
«ближайшего значения» слова определяется многими факторами, среди которых 
есть как лингвистические, так и психологические — конкретный контекст слова, 
включение его в конкретную действенную ситуацию и т. д. (Ромметвейт, 1968, 
1972; Катц, 1972; Катц, Фодор, 1963; и др.). 
Факт многозначности слов не исчерпывается, однако, только упомянутым 
явлением полисемии слова. Пожалуй, наиболее существенным является то, что 
наряду с прямым «референтным» или «денотативным» значением слова 
существует еще и обширная сфера того, что принято называть «ассоциативным» 
значением. 
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только указание на определенный предмет, но неизбежно приводит к всплыванию 
ряда дополнительных связей, включающих в свой состав элементы близких с ним 
слов по наглядной ситуации, по-прежнему опыту и т. д. 
Таким образом, слово становится центральным узлом для целой сети 
вызываемых им образов и «коннотативно» связанных с ним слов, которые 
говорящий или воспринимающий задерживает, тормозит с тем, чтобы из всей 
сети «коннотативных» значений выбрать нужное в данном случае «ближайшее» 
или «денотативное» значение. 
Все это показывает, что психологически слово далеко не исчерпывается 
неизменной и однозначной «предметной отнесенностью», что понятие 
«семантического поля», которое вызывается каждым словом, является вполне 
реальным и что поэтому как процесс называния, так и процесс восприятия слова 
на самом деле следует рассматривать как сложный процесс выбора нужного 
«ближайшего значения слова» из всего вызванного им «семантического поля». 
КАТЕГОРИАЛЬНОЕ ЗНАЧЕНИЕ СЛОВА 
До сих пор мы говорили лишь о непосредственной функции слова в 
обозначении того или иного предмета, действия или качества, иначе говоря, о 
«денотативном» и «коннотативном» значениях слова. Однако сказанное не 
исчерпывает ту роль, которую играет слово в отражении действительности и в 
переработке информации. 
Наиболее существенную роль играет вторая важнейшая функция слова, 
которую Л. С. Выготский назвал собственно значением и которую мы можем 
обозначить термином «категориальное» или «понятийное» значение. 
Под значением слова, которое выходит за пределы предметной 
отнесенности, мы понимаем способность слова не только замещать или 
представлять предметы, не только возбуждать близкие ассоциации, но и 
анализировать предметы, вникать глубже в свойства предметов, абстрагировать и 
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вводит эту вещь в систему сложных связей и отношений. Отвлекающую или 
абстрагирующую, обобщающую и анализирующую функцию слова мы и 
называем категориальным значением. Разберемся в этой особенности слова 
подробнее. 
Мы уже говорили, что каждое слово не только обозначает предмет, по и 
выделяет его существенный признак. Это очень легко видеть, анализируя корень 
слова. Например, слово «стол» имеет корень — стл-, а этот корень связан со 
словами «стлать», «постилать», «настил». Говоря слово «стол», человек выделяет 
его качество: это что-то, что имеет признак настила, на котором можно писать, 
обедать или работать, но обозначаемый этим словом предмет всегда должен 
обладать соответствующим признаком. Слово «часы» не просто обозначает 
определенный предмет, который, например, лежит перед нами; это слово 
указывает на то, что этот предмет имеет функцию измерения времени («часа»), и 
если он не имеет отношения к измерению-времени, значит, это не часы. Слово 
«сутки» имеет корень «со-ткать» («стыкать», переносное — стык дня и ночи). 
Слово «корова» является родственным с латинским словом cornu = рог и, по сути 
говоря, раньше означало «рогатый», тем самым оно выделяет признак, 
характерный для коровы. 
Эту анализирующую или абстрагирующую функцию слова наиболее легко 
видеть в недавно возникших сложных словах. Так, «самовар» обозначает предмет, 
который сам варит; «телефон» обозначает предмет, который на расстоянии (теле-) 
передаст звук; «телевизор» обозначает предмет, который дает возможность на 
расстоянии видеть, и т. д. В таких новых словах особенно наглядно выступает эта 
анализирующая функция слова. 
Значит, каждое слово не только обозначает предмет, но и производит и 
гораздо более глубокую работу. Оно выделяет признак, существенный для этого 
предмета, анализирует данный предмет. В старых словах или словах, 









  108 
мы видим это более отчетливо. 
Эта функция выделения признака или абстракции признака является 
важнейшей функции слова. Однако и это положение еще не является 
достаточным. 
Каждое слово не только обозначает вещь, не только выделяет се признаки. 
Оно обобщает вещи, относит их к определенной категории, иначе говоря, несет 
сложную интеллектуальную функцию обобщения. Слово «часы» обозначает 
любые часы (башенные, настольные, ручные, карманные, золотые или 
серебряные, квадратные или круглые). Слово «стол» обозначает любой стол 
(письменный, обеденный, карточный, квадратный или круглый, на трех или на 
четырех ножках, раздвижной или простой). Значит, слово не только выделяет 
признак, но и обобщает вещи, относит их к определенной категории, и эта 
обобщающая функция слова является одной из важнейших. Обобщая предметы, 
слово является орудием абстракции, а обобщение есть важнейшая операция 
сознания. Именно поэтому, называя тот или другой предмет словом, мы тем 
самым относим этот предмет к определенной категории. Это и означает, что слово 
является не только средством замещения вещи, представления; оно является и 
клеточкой мышления, потому что важнейшими функциями мышления являются 
именно абстракция и обобщение. Следует, однако, отметить и другую сторону 
интересующей нас проблемы. 
Слово является не только орудием мышления, но и средством общения. 
Всякое общение — иначе говоря, передача информации — необходимо требует, 
чтобы слово не только указывало на определенный предмет, но и обобщало 
сведения об этом предмете. Если бы человек, говоря «часы», имел в виду, 
например, лишь одни определенные часы, а воспринимающий это слово, не 
имеющий соответствующего опыта, не понимал бы обобщенного смысла этого 
слова, он никогда бы не смог передать собеседнику свою мысль. Однако слова 
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понимания, условием того, что человек, называя предмет, может передать свою 
мысль другому человеку. Даже если этот другой человек представляет названную 
вещь иначе (например, говорящий имеет в виду карманные часы, а 
воспринимающий — настольные пли башенные часы), все равно предмет, 
отнесенный к определенной категории, позволяет говорящему передать 
определенную обобщенную информацию. Значит, абстрагируя признак и обобщая 
предмет, слово становится орудием мышления и средством общения. 
Существует, однако, еще более глубокая и важная функция значения слова. 
В развитом языке, который является системой кодов, слово не только выделяет 
признак и не только обобщает вещь, относя ее к определенной категории, оно 
производит автоматическую и незаметную для человека работу по анализу 
предмета, передавая ему опыт поколений, который сложился в отношении этого 
предмета в истории общества. 
Покажем это только на одном примере. Слово «чернильница» прежде всего 
обозначает определенный предмет, относит слушающего к одному конкретному 
предмету, например к чернильнице, стоящей на столе. Но это слово выделяет в 
этом предмете существенные признаки, обобщает предметы, т. с. обозначает 
любую чернильницу, из чего бы она ни была сделана и какую бы форму она ни 
имела. Однако это еще не все. Разберем, что именно человек передает, когда 
говорит слово «чернильница». 
Слово «чернильница» имеет корень, а этот корень черн- выделяет 
определенный признак, он указывает, что этот предмет связан с какой-то краской, 
следовательно, этот признак вводит предмет в определенную категорию 
предметов, которые имеют дело с цветом (черный, красный, зеленый и т. д.). 
Значит, эта чернильница есть какой-то предмет, который имеет отношение к 
краске, к цвету. 
Но слово «чернильница» рядом с корнем черн- имеет и суффикс -ил-, 
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орудийность (чернила, белила, шило, мотовило), т. е. предмет, который служит 
орудием для чего-то. Тем самым суффикс -мл- вводит слово в еще одну 
категорию, уже не имеющую отношения к цвету, а имеющую отношение к 
орудийности, и это наслаивает на слово «чернильница» еще один признак, 
указывая, что названный предмет, имеющий отношение к краскам, имеет и 
«орудийное» значение. 
Однако слово «чернильница» имеет и второй суффикс -ниц-, который 
вводит этот предмет еще в одну категорию, т. е. он относит этот предмет к 
категории вместилищ (чернильница, сахарница, пепельница, перечница). Таким 
образом, когда человек говорит «чернильница», он не только указывает на 
определенный предмет, он анализирует те системы связей, категорий, в которые 
этот предмет входит. Тем самым через слово передается весь опыт поколений, 
который был накоплен в отношении чернильницы: становится ясным, что это — 
вещь, имеющая отношение к краскам, орудийности и вместилищу. Таким 
образом, называя предмет, человек анализирует его, причем делает это не на 
основании конкретного собственного опыта, а передает опыт, накопленный в 
общественной истории в отношении его функций, и передает, таким образом, 
систему общественно упрочившихся знаний о функциях этого предмета. 
Следовательно, слово не только обозначает предмет, но и выполняет 
сложнейшую функцию анализа предмета, передаст опыт, который сформировался 
в процессе исторического развития поколений. 
Наконец, у приведенного слова остается еще один компонент, который до 
сих пор не был подвергнут анализу. Во многих развитых языках (таких, как 
русский, немецкий, тюркский) слово имеет еще одну часть — флексию, которая 
может меняться при употреблении слова (чернильниц-а, чернильниц-е, 
чернильниц-у, чернильниц-ей, чернильниц-ы), тем самым изменяя отношение, 
которое данный предмет имеет к окружающей ситуации. Присоединяя к слову 
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предмет, относящийся к краскам, орудийности, вместилищам, сохраняется, 
однако функциональная роль названного предмета меняется. В одном случае 
«чернильница» — так называемая словарная или нулевая форма, и слово просто 
указывает на существование данного предмета; слово «чернильниц-у» (в 
винительном падеже — «я вижу чернильницу») означает, что этот предмет 
является объектом какого-то действия; «чернильниц-ы» (в родительном падеже) 
означает, что этот предмет рассматривается как часть («край чернильницы»), или 
здесь дано указание на отсутствие предмета; с помощью формы «чернильницей» 
человек придает этому предмету орудийное значение (значение предмета, 
который используется для каких-то целей). Иначе говоря, флексия создает новые 
психологические возможности для функционального обозначения предмета, она 
дает возможность не только отнести предмет к известной категории, но и указать 
на ту форму действия, которую играет предмет в данном контексте. Это и 
позволяет сказать, что язык является системой кодов, достаточных для того, 
чтобы самостоятельно проанализировать предмет и выразить любые его 
признаки, свойства, отношения. 
Итак, обозначая предмет, слово выделяет в нем соответствующие свойства, 
ставит его в нужные отношения к другим предметам, относит его к известным 
категориям. 
 
Из этих схем видно, какое огромное число свойств скрывается за, казалось 
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Все это и говорит о том факте, что слово не только удваивает мир, не только 
обеспечивает появление соответствующих представлений, но является мощным 
орудием анализа этого мира, передавая общественный опыт в отношении 
предмета, слово выводит нас за пределы чувственного опыта, позволяет нам 
проникнуть в сферу рационального. 
Все это дает возможность утверждать, что слово, обладающее предметной 
отнесенностью и значением, является основой системы кодов, которые 
обеспечивают перевод познаний человека в новое измерение, позволяет 
совершить скачок от чувственного к рациональному, т. е. к возможности как 
обозначать вещи, так и оперировать вещами в совершенно новом, 
«рациональном» плане. 
ЛЕКСИЧЕСКИЕ ФУНКЦИИ И ВАЛЕНТНОСТИ СЛОВ 
Сейчас мы можем перейти еще к некоторым дополнительным положениям, 
которые, однако, имеют важное значение и будут широко использованы нами при 
анализе построения целой фразы. 
Многие исследователи указывали на то, что «семантические поля» 
оказываются обычно четко организованными и что некоторые из слов, входящих 
в данную семантическую группу, обладают большей «доступностью», чем другие. 
Эта «доступность» некоторых слов, облегчающая их выбор из многих 
других, объясняется частично контекстом, привычностью и частотой 
встречаемости данного слова (Миллер, 1967; Мортон, 1971; Катц, 1966, 1972; и 
др.), установкой личности и ее непосредственным опытом (Ромметвейт, 1968, 
1973: и др.); однако нередко «доступность» нужного слова и большая вероятность 
его всплывания зависят от тех лексических связей, которыми характеризуются 
многие слова. Легко видеть, что слово «врач» неизбежно вызывает по ассоциации 
другое слово — «лечить», слово «метла» — «мести», слово «топор» — «рубить», 
слово «игла» — «шить» и т. д. Еще более отчетливо это можно проследить в 
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(прилагательных). 
Уже давно принято различать непереходные (законченные), не требующие 
дополнений глаголы («спать, «голодать», «жить»), и переходные глаголы, 
которые сами оставляют чувство незаконченности и требуют дополнения каким-
либо другим словом. К этому классу относятся, например, такие глаголы, как 
«пить» (что-то), «желать» (чего-нибудь), «отдать» (что-нибудь), «купить» (что-
нибудь), «одолжить» (что-нибудь у кого-нибудь) и т. д.  
То же относится и к прилагательным, которые почти всегда требуют 
дополнения соответствующим существительным, выбор которого определяется 
как смысловой близостью, так и частотой встречающихся сочетаний (ср. 
«красный» — флаг, «Советский» — Союз, «спелое» — яблоко, «острый» — нож и 
т. д.). 
Обо всех этих факторах, указывающих на то, что многие слова 
переживаются как неполные и требуют дополнения другими словами, принято 
говорить как о «валентностях слов», и именно эти валентности в значительной 
мере определяют то преимущество, с которым всплывают те или иные связанные 
с ними слова. Именно поэтому «валентности» слов оказываются важным 
дополнительным фактором, который определяет выбор нужного слова. 
Мы еще поговорим ниже о той роли, которую играют «лексические 
функции» слов, вводящие данное слово в систему других слов и имеющие 
большее значение в порождении связного предложения. 
В советской лингвистической науке вопрос о «валентностях» слов был 
изучен особенно подробно, и это понятие стало тесно связано с семантическим 
анализом их видов. 
Авторы, разработавшие эту проблему, выделили несколько основных 
категорий таких «лексических функций» и сгруппировали их в относительно 
небольшое число категорий. Так, они склонны различать такие виды связей, как 
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в голову»), «fin» — кончать (ссора — окончилась», «осень — прошла»), «tunc» — 
функционировать («повар — имеет функцию готовить пищу», «часы — имеют 
функцию показывать время»), «caus» — «каузировать» («мотор — вызывает 
движение», «удар — вызывает движение») и т. д. (Апресян, 1974; и др.). Иначе 
говоря, можно выделить ряд семантических групп слов, в которые входят данные 
слова; эти семантические группы определяют связь слов и вероятность появления 
того или иного слова, следующего за исходным. Это положение выходит за 
пределы простого утверждения, что слово обозначает вещь, извлекает признак и 
обобщает. Можно обобщать вещи по-разному, следовательно, слово может иметь 
известные семантические функции или группы способов их применения. 
К сказанному можно добавить и второе положение, имеющее большое 
значение для лучшего понимания как процесса порождения связей слов, так и 
процесса порождения элементов целой фразы. 
Тот факт, что разные слова имеют неодинаковую тенденцию вызывать 
другие слова или, как мы уже указали, разные «валентности», вводящие слова в 
целое предложение, имеет большое значение. Исследования показали, что слова 
имеют разное число потенциальных связей, составляющих основу предложения, 
иначе говоря, обладают разным числом «валентностей». 
Так, слова «любить» и «ненавидеть» имеют одну валентность («любить — 
кого», «ненавидеть — кого»), слова «рубить» и «копать» — две валентности 
(«рубить — что и чем», «копать — что и чем»), слова «покупать» и «продавать» 
— три валентности («покупать — что, у кого, за сколько», «продавать — что, 
кому, за сколько»), слово «одолжить» — четыре валентности («одолжить — что, у 
кого, кому и на сколько») и т. д. 
Исследования, проведенные в современной лингвистике, показали, что в 
русском языке нет слов, которые обладали бы большим числом «валентностей», 
чем три-четыре (максимум пять), и что, таким образом, каждое слово имеет 
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Положение о «валентностях слов», иначе говоря, о числе потенциальных 
связей слова, имеет очень большое значение как для лингвистики, так и для 
психологии речи. Оно еще понадобится нам на следующем этапе исследований — 
при изучении порождения целого предложения. 
*  *  * 
Сказанное можно резюмировать в следующих положениях. Слово как 
элемент языка всегда обозначает известную вещь, признак или отношение, а язык 
состоит из системы сложных кодов, которые вводят обозначаемую вещь в 
системы связей и отношений. 
Слово является продуктом длительного развития, в процессе которого оно 
выделяется из симпрактического контекста и становится самостоятельной 
системой кодов, располагающей различными средствами обозначений любого 
предмета и выражения любых связей и отношений. 
Развитие языка является процессом эмансипации от симпрактического 
характера и выделения слова как синсемантической системы. 
Структура слова сложна. Слово имеет предметную отнесенность, т. е. оно 
обозначает предмет и вызывает целое «смысловое поле», слово имеет функцию 
определенного «значения», иначе говоря, выделяет признаки, обобщает признаки 
и анализирует предмет, относит его к определенной категории и передает 
общечеловеческий опыт. Оно позволяет человеку выходить за пределы 
непосредственного восприятия, обеспечивая тем самым тот скачок от 
чувственного к рациональному, который является существенным для сознания 
человека. 
И, наконец, слово имеет «лексические функции», т. с. входит в известные 
классы смысловых отношений; оно располагает аппаратом, который создает 
потенциальную необходимость связи одних слов с другими, обеспечивая переход 
от единичных слов к их «синсемантическим» связям, определяя те законы, по 
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механизмом, который дает возможность сделать из слова основное орудие 
сознательной деятельности человека. 
Теперь ясно, насколько фундаментальное значение имеет слово и какое 
центральное место оно занимает в формировании человеческого сознания. 
 
Лекция III 
РАЗВИТИЕ ЗНАЧЕНИЯ СЛОВ В ОНТОГЕНЕЗЕ 
Мы остановились на строении основной единицы языка — слова — и 
показали, что слово включает в свой состав по крайней мере два основных 
компонента. Первый из них мы обозначили как предметную отнесенность, 
понимаемую как функция слова, заключающаяся в обозначении предмета, 
признака, действия или отношения. Вторым основным компонентом слова 
является его значение, которое мы понимаем как функцию выделения отдельных 
признаков в предмете, обобщения их и введения предмета в известную систему 
категорий. Тем самым слово выполняет ту огромную работу, которая проделана в 
общественной истории языка. Это дает основание для того, чтобы слово 
становилось основой обобщения (а тем самым и орудием мышления) и средством 
общения — орудием речевой коммуникации. 
Сейчас мы продолжим это рассуждение и остановимся на одном из 
важнейших открытий советской психологической науки, которое показало, что 
оба этих компонента — предметная отнесенность слова и его значение — не 
остаются неизменными в процессе развития ребенка, что в онтогенезе значение 
слова развивается, меняет свою структуру. Это открытие, которое было сделано в 
советской науке более сорока лет назад выдающимся советским психологом Л. С. 
Выготским, было им сформулировано как положение о том, что значение слов 
развивается как по своему строению, так и по той системе психологических 
процессов, которые лежат в его основе. Он назвал свое основное положение 
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Под смысловым развитием значения слова Л.С. Выготский понимал тот 
факт, что в процессе развития ребенка как отнесение слова к предмету, так и 
выделение соответствующих признаков, кодирование данных признаков и 
отнесение предмета к известной системе категории не остаются неизменными, а 
меняются по мере развития ребенка. 
Под системным развитием слова он понимал важнейшее психологическое 
положение, согласно которому за значением слова на разных этапах стоят разные 
психологические процессы, и таким образом с развитием значения слова меняется 
не только его смысловое, но и его системное психологическое строение. 
Наконец, Л.С. Выготский сближал факт развития значения слова с фактом 
развития сознания. Для него слово является аппаратом, отражающим внешний 
мир в его связях и отношениях. Поэтому если значение слова по мере развития 
ребенка меняется, меняется и отражение тех связей и отношений, которые через 
слово определяют строение его сознания. 
Именно поэтому учение о развитии смыслового и системного значений 
слова может быть одновременно обозначено как учение о смысловом и системном 
развитии сознания. 
Легко понять, насколько принципиальными являются эти положения. Они 
говорят о том, что ни значение слова, ни его психологическое строение в процессе 
развития ребенка не остаются неизменными и что не только строение слова, но и 
строение сознания, его системный характер существенно изменяются. В связи с 
этим возможен новый материалистический подход к учению о развитии языка и 
сознания в онтогенезе. В этом положении и состоит то новое, что внесла 
советская психология в важнейший раздел психологической науки — учение о 
сознании человека. Это положение и будет предметом нашего рассмотрения. 
ЗНАЧЕНИЕ И СМЫСЛ 
До того как перейти к основной теме, следует ввести одно понятие, которое 
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Рядом с понятием значения, в современной психологии применяется 
понятие смысла, которое играет решающую роль для анализа важнейших сторон 
проблемы языка и сознания. 
В советской психологии различие «значения» и «смысла» было введено 
несколькими десятилетиями раньше — еще Л.С. Выготским в его классической 
книге «Мышление и речь», которая впервые была опубликована в 1934 г. и 
приобрела широкую известность. 
Под значением мы понимаем объективно сложившуюся в процессе истории 
систему связей, которые стоят за словом. Например, за словом «чернильница» 
стоит значение, на котором мы останавливались выше. Как мы уже говорили, 
слово «чернильница», которое сложилось в общественной истории, обозначает 
нечто, имеющее отношение к краске (черн-), к орудийности (-ил-), к вместилищам 
(-ниц-). Таким образом, это слово не только указывает на определенный предмет, 
но и подвергает его анализу, вводит его в систему объективных связей и 
отношений. 
Усваивая значения слов, мы усваиваем общечеловеческий опыт, отражая 
объективный мир с различной полнотой и глубиной. «Значение» есть устойчивая 
система обобщений, стоящая за словом, одинаковая для всех людей, причем эта 
система может иметь только разную глубину, разную обобщенность, разную 
широту охвата обозначаемых им предметов, но она обязательно сохраняет 
неизменное «ядро» — определенный набор связей. 
Рядом с этим понятием значения мы можем, однако, выделить другое 
понятие, которое обычно обозначается термином «смысл». Под смыслом, в 
отличие от значения, мы понимаем индивидуальное значение слова, выделенное 
из этой объективной системы связей; оно состоит из тех связей, которые имеют 
отношение к данному моменту и к данной ситуации. Поэтому если «значение» 
слова является объективным отражением системы связей и отношений, то 
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данному моменту и ситуации. 
Обратимся к примеру, иллюстрирующему это положение. Слово «уголь» 
имеет определенное объективное значение. Это черный предмет древесного 
происхождения, результат обжига деревьев, имеющий определенный химический 
состав, в основе которого лежит элемент С (углерод). Однако смысл слова 
«уголь» может быть совершенно различным для разных людей и в разных 
ситуациях. Для хозяйки слово «уголь» обозначает то, чем разжигают самовар или 
что нужно для того, чтобы растопить печь. Для ученого уголь — это предмет 
изучения, и он выделяет интересующую его сторону этого значения слова — 
строение угля, его свойства. Для художника — это инструмент, которым можно 
сделать эскиз, предварительный набросок картины. А для девушки, которая 
испачкала белое платье углем, слово «уголь» имеет неприятный смысл: это что-
то, что доставило ей в данный момент неприятные переживания. 
Значит, одно и то же слово имеет значение, которое объективно сложилось 
в истории и которое потенциально сохраняется у разных людей, отражая вещи с 
различной полнотой и глубиной. Однако наряду со значением каждое слово имеет 
смысл, под которым мы имеем в виду выделение из этого значения слова тех 
сторон, которые связаны с данной ситуацией и аффективным отношением 
субъекта. 
Именно поэтому современные психолингвисты с полным основанием 
считают, что если «референтное значение» является основным элементом языка, 
то «социально-коммуникативное значение» или «смысл» является основной 
единицей коммуникации (в основе которой лежит восприятие того, что именно 
хочет сказать говорящий и какие мотивы побуждают его к высказыванию) и 
вместе с тем основным элементом живого, связанного с конкретной аффективной 
ситуацией использования слова субъектом. 
Взрослый культурный человек располагает обоими аспектами слова: и его 
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с тем может каждый раз выбирать нужную систему связей из данного значения в 
соответствии с данной ситуацией. Легко понять, что слово «веревка» для 
человека, который хочет упаковать покупку, имеет один смысл, а для человека, 
который попал в яму и хочет выбраться из нее, это средство к спасению. Только 
при некоторых нарушениях психики, например при шизофрении, резко страдает 
возможность выбрать смысл, соответствующий ситуации, и если человек, 
который упал в яму и которому бросили веревку, будет рассуждать о качествах 
веревки, скажем, о том, что «веревка — это вервие простое», и будет 
резонерствовать вместо того, чтобы действовать, это будет свидетельствовать о 
явном отклонении его психики от нормы. 
Итак, в слове наряду со значением, включающим предметную отнесенность 
и собственно значение, т. е. обобщение, отнесение предмета к известным 
категориям, имеется всегда и индивидуальный смысл, в основе которого лежит 
преобразование значений, выделение из числа всех связей, стоящих за словом той 
системы связей, которая актуальна в данный момент. 
Обратимся теперь к основной интересующей нас теме и попытаемся 
проследить, как формируется значение слова в процессе развития ребенка. 
РАЗВИТИЕ ОБОЗНАЧАЮЩЕЙ ФУНКЦИИ (ПРЕДМЕТНОЙ 
ОТНЕСЕННОСТИ) СЛОВА В ОНТОГЕНЕЗЕ 
Мы уже говорили, что слово имеет ближайшее значение — предметную 
отнесенность, с одной стороны, и обобщенное значение — с другой. Упоминали о 
том, что у ребенка к 3,5—4 годам уже достаточно прочно складывается 
предметная отнесенность слова. Так, «дом» обозначает один определенный 
предмет, «чашка» — другой, «мишка» — третий. Однако это совсем не означает, 
что к этому возрасту заканчивается развитие обозначающей функции слова. 
Важно выяснить, как развивается у ребенка самая простая функция слова — 
его предметная отнесенность или его ближайшее значение. 
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ребенка достаточно устойчивой, вовсе не означает, что этот процесс 
формирования предметной отнесенности или ближайшего значения слова 
совершается сразу. 
Факты показывают, что в период от середины 1-го года жизни до 3,5—4 лет 
мы можем наблюдать сложную историю развития обозначающей функции слова 
или его предметной отнесенности. Остановимся на ранних этапах формирования 
этой функции слова. 
Развитие предметной отнесенности слова в этот ранний период мы можем 
проследить, анализируя, как понимает ребенок слова и как применяет их, иначе 
говоря, анализируя пассивную и активную речь ребенка. 
Можно ли думать, что ребенок понимает слова, с которыми обращается к 
нему мать, с самого начала так же четко и устойчиво, как понимаем их мы. и что 
слово имеет для ребенка с самого начала четкую предметную отнесенность? Есть 
ряд оснований предполагать, что предметная отнесенность слова формируется 
лишь постепенно, что сначала в предметную отнесенность слова вплетаются 
какие-то внеречевые симпрактические факторы, иначе говоря, ребенок понимает 
слова в зависимости от целого ряда побочных, ситуационных (симпрактических) 
факторов, которые позже перестают играть свою роль. Так что ближайшее 
значение слова может зависеть от того, в каком положении ребенок находится, 
кто говорит данное слово и каким голосом, сопровождается слово жестом и 
интонацией или нет. 
Если бы слово, которому учат ребенка, с самого начала приобрело прочную 
предметную отнесенность, то все перечисленные факторы — положение ребенка, 
субъект, обращающийся к нему; жест, которым сопровождается слово, и 
интонация, с которой оно произносится, — не играли бы существенной роли. 
Однако предметная отнесенность слова сама развивается и проходит процесс 
постепенной эмансипации от непосредственной симпрактической ситуации, 
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слова, обозначающая его функция, меняется в зависимости от того, в какой 
ситуации она дается и какими симпрактическими факторами она сопровождается. 
Опыт, который имел решающее значение для ответа на этот вопрос, был 
проведен М.М. Кольцовой. Опыт заключался в следующем: ребенку назывался 
определенный предмет; он поворачивал глаза к этому предмету и тянулся к нему; 
задача исследователя заключалась в том, чтобы проследить, какие условия 
нужны, чтобы ребенок понял значение слова и отнес его к нужному предмету или 
действию. 
Оказалось, что на ранних этапах ребенок усваивает предметную 
отнесенность слова, только если он сам находится в определенном положении, 
например, лежа, или если слово произносилось определенным субъектом 
(например, матерью), сопровождалось определенным жестом, произносилось с 
определенной интонацией. Если все эти условия имелись налицо, ребенок 
обращал взор к предмету и тянулся к нему. Если одного из этих признаков не 
было, слово теряло свою предметную отнесенность и ребенок не реагировал на 
него. Так, для ребенка 6—7 месяцев, который лежа воспринимал голос матери, 
называвшей определенный предмет, и реагировал на него соответствующим 
взором, достаточно было изменить его положение (например, посадить ребенка), 
чтобы слово теряло значение и реакция на него исчезала. 
На следующем этапе положение ребенка оказывалось уже несущественным 
для сохранения предметной отнесенности слова, но то, кто именно произнес 
слово, каким голосом оно произнесено и каким жестом сопровождалось, 
продолжало иметь решающее значение. Так, если слово «кошка» произносила 
мать, ребенок поворачивал к ней глаза, однако если это же слово произносил 
отец, ребенок уже не реагировал соответствующим образом. 
На дальнейших этапах уже и субъект, который произносил слово, не 
оказывал решающего влияния, но ребенок сохранял «предметную отнесенность» 
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включалось в определенную практическую (чаще всего игровую) ситуацию. В 
противном случае оно теряло свою стойкую предметную отнесенность. 
Следовательно, на этом этапе восприятие слова еще не отделялось от 
сопровождающего его жеста или действия, которые продолжали оставаться его 
неотъемлемой характеристикой. Только примерно ко второй половине или к 
концу второго года жизни слово уже полностью эмансипируется от всех 
привходящих условий и получает свою стойкую предметную отнесенность. 
Теперь ребенок избирательно реагирует на названный предмет независимо от 
того, сопровождается слово указательным жестом, действием или нет. Таким 
образом, слово приобретает самостоятельную предметную отнесенность только к 
середине или к концу второго года жизни.  
Все эти опыты показывают, что предметная отнесенность слова в пассивном 
языке ребенка проходит сложную историю. 
Аналогичные результаты были получены и при изучении активной речи 
ребенка путем анализа того, как ребенок сам употребляет слова. 
Известно, что развитие активной речи несколько запаздывает по сравнению 
с пассивной речью. Ребенок раньше начинает понимать речь, а потом уже 
употреблять слова; однако путь, который проходит предметная отнесенность слов 
в развитии активной речи ребенка, примерно такой же, что и тот путь, который 
проходит пассивная речь ребенка, т. с. понимание речи. 
На ранних этапах развития ребенка, как это было показано рядом авторов, 
слово имеет аморфную структуру и диффузное значение, меняя предметную 
отнесенность в зависимости от ситуации. Так, слово «тпру» у ребенка начала 
второго года жизни может означать и «лошадь», и «тележка», и «остановись», и 
«поезжай», приобретая свое значение в зависимости от ситуации, в которой оно 
произносилось. Только тогда, когда к нему прибавлялся суффикс «-ка» («тпрунь-
ка»), слово начинало приобретать более четкую предметную отнесенность и 
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т. д. 
Оказалось, что даже и тогда, когда слова ребенка получают определенную 
морфологическую структуру, они продолжают иметь неустойчивую предметную 
отнесенность, легко изменяющуюся в зависимости от симпрактического 
контекста. 
Один из немецких классических психологов Штумпф наблюдал за своим 
сыном, который называл утку «га-га». Однако оказалось, что словом «га-га» 
называлась не только утка; этим словом называлась и вода, в которой плавает 
утка, и монета, на которой изображен орел. Таким образом, это слово относилось 
ко всему, что имеет отношение к птице, ко всей ситуации, в которой она может 
встречаться. 
Советский психолог Л.И. Божович (личное сообщение) сделала подобное 
же наблюдение. Маленький ребенок называл словом «кха» кошку (в соответствии 
с начальными звуками этого слова), и казалось бы, оно имеет прочную 
предметную отнесенность. Однако при внимательном наблюдении оказалось, что 
слово «кха» этот ребенок употребляет не только по отношению к кошке, но, 
например, по отношению к любому меху (близкому к меху кошки), по 
отношению к царапине, к острому камню (по связи с кошкой, которая его 
оцарапала) и т. д. Следовательно, на ранних этапах развития значение слова еще 
аморфно, оно не имеет устойчивой предметной отнесенности; оно очень 
диффузно и, обозначая лишь определенный признак, относится к разным 
предметам, которые имеют этот общий признак и входят в соответствующую 
ситуацию. 
Более того, эта предметная отнесенность слова, т. е. его обозначающая 
функция, остается еще достаточно диффузной даже тогда, когда морфологическая 
структура слова уже окончательно складывается. У ребенка, который знает уже 
слова «кошка», «утка», «чашка» и правильно называет их в определенных 
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и легко меняется. 
В качестве примера можно привести две серии опытов. Первая серия 
опытов была проведена одним из старейших советских психологов Г.Л. 
Розенгарт-Пупко и описана в книге «Речь и развитие восприятия» (1948). Ребенку, 
владеющему словом, давалось определенное задание: «дай чашку», «дай мишку», 
«дай утку». Ребенок легко выбирал соответствующий этому слову предмет, и 
могло показаться, что слово уже достаточно сложилось у ребенка. Однако Г.Л. 
Розенгарт-Пупко на этом не останавливалась и переходила к основной серии 
опытов, которая заключалась в следующем. Среди вещей, разложенных перед 
ребенком или даже находящихся в другой комнате, не было названного предмета, 
но были предметы, обладающие одним из его признаков. Как показали эти опыты, 
как будто бы хорошо знакомое ребенку слово переставало сохранять четкую, 
устойчивую предметную отнесенность. Когда исследователь просил ребенка «Дай 
мишку» и посылал его к столу, па котором среди других предметов «мишки» не 
было, ребенок без всякого колебания приносил плюшевую перчатку, потому что 
она обладала одним из свойств, близких «мишке». Когда Г.Л. Розенгарт-Пупко 
просила «Дай птичку», то ребенок без колебаний приносил исследователю 
фарфоровый шарик, у которого был острый выступ (что-то вроде носика птички). 
Все это значит, что на этом этапе развития ребенка слово еще не обладает 
устойчивой предметной отнесенностью и за словом кроется лишь обозначение 
известного признака, а необязательно синтетическое обозначение предмета. 
Аналогичная серия опытов была проведена очень рано умершим блестящим 
советским психологом Н.X. Швачкиным (1954г.). Опыт заключался в следующем. 
Ребенка обучали значению слов «лодка« и «утюг». Для того чтобы ребенок четко 
усвоил слово «лодка», показывали, что лодка плывет по воде, качается и т. д., т. с. 
имеет определенные существенные для лодки свойства. Для того чтобы ребенок 
усвоил слово «утюг», ему показывали, что утюгом можно гладить. После того, 
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«Это лодка», а «Это утюг», начинался основной опыт. Он заключался в том, что 
исследователь брал любую другую вещь, но в одних случаях ее покачивали, а в 
других водили, вплотную прикасаясь к поверхности стола. И когда ребенка 
спрашивали, что это такое, он в первом случае называл вещь (какая бы она ни 
была) «лодка», а во втором — «утюг». Значит, слово «лодка» обозначало 
«покачивание», а слово «утюг» — только глажение. 
Таким образом, можно сделать вывод, что четкая предметная отнесенность 
слова, какой бы простой она пи казалась с первого взгляда, является продуктом 
длительного развития. На ранних этапах развития слово вплетено в ситуацию, 
жест, мимику, интонацию и только при этих условиях приобретает свою 
предметную отнесенность. Затем предметная отнесенность слова постепенно 
эмансипируется от этих условий, но даже тогда, когда слово, казалось бы, уже 
приобрело четкую предметную отнесенность, на самом деле оно еще долгое 
время сохраняет тесную связь с практическим действием и продолжает 
обозначать еще не предмет, а какой-либо признак этого предмета. Иначе говоря, и 
на этом этапе слово имеет еще диффузное, расширенное значение, сохраняет 
тесную связь с практическим действием и поэтому очень легко может терять свою 
предметную отнесенность и приобретать новое значение, соответствующее тому 
или другому признаку предмета. Лишь на последующих этапах развития ребенка 
слово приобретает уже четкую устойчивую предметную отнесенность, хотя оно 
может сохранить свою связь с практическим действием.  
РАЗВИТИЕ ЗНАЧЕНИЯ СЛОВА 
Обратимся теперь к другому, очень важному вопросу. Если предметная 
отнесенность слова развивается у ребенка в. течение первых двух лет жизни, 
формируясь лишь постепенно, то спрашивается, заканчивается ли па лом 
настоящее, психологически полноценное развитие значения слова? 
Ребенок 3 -3,5 лет прекрасно знает, что такое «кошка», «чашка», «петушок», 
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что слово завершило свое развитие и как клеточка языка и как элемент создания 
уже полностью готово? 
В течение ряда поколении психологи считали, что слово - это просто знак, 
замещающий вещь, что основная функция слова заключается в обозначении 
вещи; поэтому они думали, что эта функция к 3 годам складывается и слово 
завершает свое развитие, так что все дальнейшее развитие сводится лишь к 
обогащению словаря и развитию морфологического значения и синтаксических 
форм слова. Так представляли дело все исследователи, начиная с классика 
психологии В. Штерна и кончая более поздними современными авторами. 
Оказалось, однако, что это положение совершенно не соответствует истине 
и что на самом деле значение слова вовсе не заканчивает свое развитие к такому 
раннему периоду, как 3—4 года. 
Выяснилось, что дальнейшее развитие слова заключается в том, что даже 
после того, как оно приобрело четкую предметную отнесенность и эта предметная 
отнесенность стала уже устойчивой, развитие слова касается уже не предметной 
отнесенности, а обобщающей и анализирующей функции слова, иначе говоря, его 
значения. 
Так, если слова «магазин», «собака» или «уголь» имеют одну и ту же 
предметную отнесенность и для ребенка 3 лет, и для ребенка 7 лет, и для 
школьника, и для студента, то это совершенно не значит, что это слово имеет для 
каждого из этих этапов развития одно и то же значение. 
Как показал Л.С. Выготский, на каждом этапе развития ребенка слово, 
сохраняя одну и ту же предметную отнесенность, приобретает все новую и новую 
смысловую структуру, оно меняет и обогащает систему связей и обобщений, 
которые стоят за ним, что означает, что значение слова развивается. Вместе с тем 
Л.С. Выготский показал, что в онтогенезе наблюдается также глубокое 
психологическое изменение значения слова, изменение его системного строения, 
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процессы. В этом и состоит положение о смысловом и системном развитии 
значения слова в онтогенезе, которое вместе с тем является положением о 
смысловом и системном развитии сознания, отражающим внешний мир через 
посредство слова. 
Остановимся на этом положении в самых общих чертах. Возьмем, 
например, слово «магазин». Слово «магазин» имеет для ребенка 3 лет совершенно 
точную предметную отнесенность. Это не стол, не животное, не кии-га, это 
именно магазин, где можно что-то купить. Предметная отнесенность этого слова 
оказывается к этому периоду уже достаточно прочной. Однако возникает вопрос: 
остается значение слова «магазин» неподвижным или оно меняется? Безусловно, 
значение этого слова меняется по мере развития ребенка. На ранних этапах слово 
«магазин» обозначает какое-то место, откуда ему приносят приятный, хрустящий 
хлеб, конфету или пряник. Поэтому за словом «магазин» у ребенка кроются 
аффективные связи, и, по сути говоря, это еще необъективное значение слова, это, 
скорее, аффективный смысл, который имеет в его жизни «магазин». 
Для ребенка позднего дошкольного или раннего школьного возраста 
«магазин» означает уже конкретное место, куда ходят покупать продукты, куда 
иногда его посылают за покупками. Этот магазин находится на углу или через 
дорогу. Слово «магазин» лишается у него только аффективного значения, смысл 
постепенно становится дополнительным, подчиненным; ведущую роль 
приобретает наглядный образ конкретного магазина, определенная функция 
магазина; когда ребенку позднего дошкольного возраста в соответствующем 
контексте говорит слово «магазин», оно вызывает у него целую конкретную 
ситуацию магазина, где покупают вещи или продукты. 
Совершенно другое значение имеет слово «магазин» для взрослого, 
например для экономиста. Предметная отнесенность остается прежней, но за 
словом «магазин» кроется уже целая система понятий., например экономическая 
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(социалистический обмен, кооперативный обмен, капиталистический обмен) и т. 
д. Значит, смысловое строение слова «магазин» не остается одним и тем же, оно 
меняется, его значение развивается. 
При таком изменении значения слова меняется не только его смысловая 
структура, меняется и та система психологических процессов, которая стоит за 
этим словом. У маленького ребенка ведущую роль здесь занимает аффект, 
ощущение чего-то приятного. Для старшего дошкольника и младшего школьника 
ведущую роль играет наглядный опыт, его память, воспроизводящая 
определенную ситуацию. А для ученого-экономиста ведущую роль играет 
система логических связей, которая стоит за этим словом. 
В качестве второго примера возьмем слово «собака». Для маленького 
ребенка собака — это либо что-то очень страшное, если она его укусила, либо 
что-то очень приятное, если он растет вместе с собакой и привык играть с ней. 
Таким образом, слово «собака» имеет аффективный смысл, и в этом аффективном 
смысле состоит суть слова. На дальнейшем этапе за словом «собака» сразу же 
возникает конкретный опыт (можно кормить собаку, собака сторожит дом, собака 
охраняет от воров, собака несет ношу, она дерется с кошкой, она может и 
укусить). Иначе говоря, за словом «собака» начинает стоять целый ряд 
практических наглядных образов, и ситуаций. Для школьника, а тем более для 
студента собака — это животное, которое включается в целую иерархию взаимно 
подчиненных понятий. 
Видно, что система построения значения слова, в период, когда 
аффективное значение уже отошло па задний план и заменилось конкретным 
образом, и система, когда понятие стало отвлеченным, совершенно различны. 
За наглядно действенным или ситуационным значением слова стоят 
наглядные практические связи или наглядные ситуации, каждый элемент которых 
входит с этим словом в связь на разных основаниях (собака — живет в будке, 
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Совершенно другой характер носит структура значения слова на 
последующих этапах. Здесь она уже входит в систему иерархически связанных и 
взаимно подчиненных категорий. Она приобретает, как говорят лингвисты, 
парадигматический характер, включая данный предмет в иерархическую систему 
отвлеченных противопоставлений: такса — это не эрдель и не дворняжка, но они 
относятся к одной категории; такса — это собака, но не кошка; собака и кошка - 
это животные, но не растения и т. д. Эти отдельные категории иерархически 
взаимоподчинены, образуют систему отвлеченных понятий и отличаются тем 
самым от наглядных ситуационных связей, характерных для слова на более 
ранних этапах развития. На стадии наглядных понятий решающую роль играют 
наглядно-ситуационные, предметно-действенные связи, а на стадии абстрактных 
понятий — вербально-логические, иерархически построенные связи. 
Следовательно, можно сказать, что значение слова меняет не только свою 
структуру, но и ту систему психологических процессов, которая ее осуществляет. 
Таким образом, вслед за Л.С. Выготским мы можем сделать вывод, что 
значение слова развивается даже и после того, как предметная отнесенность слова 
достигла своей устойчивости, и что оно меняет не только свою смысловую 
структуру, но и свое системное строение. 
Этот факт означает вместе с тем, что наше сознание меняет свое смысловое 
и системное строение. Па раннем этапе развития ребенка сознание носит 
аффективный характер, оно аффективно отражает мир. На следующем этапе 
сознание начинает носить наглядно-действенный характер, и слова, через 
посредство которых отражается мир, возбуждают систему практических 
наглядно-действенных связей. Только на завершающем этапе сознание 
приобретает отвлеченный вербально-логический характер, отличный от 
предшествующих этапов как по своему смысловому, так и по своему системному 
строению, хотя и на этом этапе связи, характеризующие прежние этапы развития, 
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В контексте нашего изложения следует остановиться и на некоторых более 
специальных вопросах, которые могут служить существенным дополнением к 
сказанному выше. 
До сих пор мы оперировали только очень простыми словами: «магазин», 
«уголь», «кошка», и на этих словах мы проследили факт развития значения слова, 
его смыслового и системного строения. Однако существуют сложные слова, у 
которых имеются особенности, отличающие их от всех использованных нами для 
примеров простых вещественных слов. Есть, например, так называемые 
относительные слова, которые приобретают свое подлинное значение гораздо 
позже. 
К числу относительных слов принадлежит слово «брат». «Брат» имеет 
относительное значение. Не существует брата вообще, как существует мальчик 
вообще, девочка вообще, старик вообще. «Брат» — это всегда чей-то брат, брат по 
отношению к кому-то. Это слово имеет относительное значение и по своей 
природе, поэтому отлично от слов «собака», «дерево», «уголь». Усвоение 
относительного значения слова «брат» по существу формируется на гораздо более 
позднем этапе развития. Известно, что маленький ребенок может понимать и 
использовать слово «брат». Однако он понимает и применяет это слово иначе, чем 
взрослый или чем старший ребенок. 
В этом можно убедиться, если спросить его: «У тебя есть брат?» В этом 
случае он может ответить отрицательно. Однако если ему указать на его брата, 
ребенок может ответить: «Это Коля». 
На следующем этапе положение существенно меняется, и если ребенка 
спросить: «У тебя есть брат?», он ответит положительно и скажет: «Это Коля». 
Однако если спросить ребенка: «А у Коли есть брат?», он ответит: «Нет, у Коли 
нет брата». Сам себя ребенок не считает братом Коли потому, что слово «брат» 
имеет для него не относительное, а абсолютное значение. Таким образом, на этом 
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применяет этот термин к самому себе. Лишь позже слово «брат» приобретает 
относительное значение, когда ребенок может абстрагироваться от себя самого и 
понять, что если Коля его брат, то и он является братом Коли. Эта стадия 
операционного значения слова «брат» подробно изучена рядом психологов, в 
частности Пиаже, и знаменует усвоение относительного значения этого более 
сложного класса слов. 
Можно было бы привести еще и другие примеры. На этот раз примером 
могут быть не существительные, а служебные слова — предлоги, союзы, наречия. 
Слово «под» имеет относительное значение — снизу от чего-то. Но ведь слово 
«под» произошло от конкретного слова («под — нижняя часть печи», в деревне 
еще до сих пор говорят «Это под печки») и только на поздних этапах истории 
приобрело относительное значение. Слово «вместе» еще полтораста лет назад 
писалось отдельно — «в месте» (что является отзвуком его конкретного 
характера); слово «вследствие» еще недавно писалось «в следствие-», это и 
является остатком наглядного значения этого слова. 
Соответственно изменяется и то психологическое значение, которое имеют 
эти служебные слова. 
Известно, что такие предлоги, как «в» или «на», имеют далеко не 
одинаковое значение и могут быть применены как в наглядном, так и в 
отвлеченном смысле («Я пошел в лес» и «Я уверен в этой мысли», или «Хлеб 
лежит на столе», или «Я надеюсь на этого человека»). 
Развитие различного смыслового значении вспомогательных слов 
(например, предлогов) изучено в психологии еще недостаточно, и можно назвать 
только немногие работы, посвященные этому вопросу. Еще меньше изучено 
развитие психологического строения этих вспомогательных слов, и данная 
проблема требует специального пристального анализа. 
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Кроме отдельных слов, имеющих относительное значение, существуют 
специальные словосочетания, которые также имеют относительное значение. 
Простые сочетания слов «дом горит», «собака лает» однозначно описывают 
известные события. Если же сказать «брат отца» или «отец брата», то мы уже 
будем иметь дело со словосочетанием, которое имеет специфически 
относительное значение. Так, конструкция «брат отца» состоит из двух слов: 
слово «брат» и слово «отец». Но ведь эта конструкция не обозначает ни «брат», 
ни «отец», она обозначает «дядю». Предметная отнесенность здесь не совпадает с 
непосредственном значением слова, а выводится из отношения двух слов друг к 
другу. Эти конструкции оказывается особенно сложными для понимания, и 
ребенок с большим трудом усваивает значения таких конструкций. Некоторое 
время он оказывается не в состоянии понять разницу между конструкциями «брат 
отца» и «отец брата». В обоих случаях используются одни и тс же слова, хотя 
значение конструкций оказывается разным. К тому факту, что в языке 
существуют не только слова, но и словосочетания, имеющие относительный 
характер, и что они представляют особенную трудность для понимания именно 
потому, что имеют парадигматическую структуру и являются обозначением 
довольно сложных, иерархически построенных логических отношений, мы еще 
обратимся ниже.  
 
Лекция IV 
РАЗВИТИЕ ПОНЯТИЙ И МЕТОДЫ ИХ ИССЛЕДОВАНИЯ 
 Мы остановились на психологическом анализе строения слова и на том 
факте, что строение слова, его предметная отнесенность и его значение не 
остаются неизменными, а претерпевают определенное развитие. 
Мы сказали, что слово не только обозначает предметы внешнего мира, 
действия, признаки, отношения, но и анализирует и обобщает предметы внешнего 
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внешнего мира. Мы сказали далее, что если в раннем возрасте значение слова 
носит у ребенка аффективный характер, то к концу дошкольного и началу 
школьного возраста за значением слова кроются конкретные впечатления от 
практического наглядного опыта, а на дальнейших этапах за словом начинают 
уже стоять сложные системы отвлеченных связей и отношений, и слово начинает 
вводить данный предмет в известную категорию иерархически построенных 
понятийных систем. 
Это положение принципиально важно для современной психологической 
науки потому, что оно указывает не только на изменение содержания значения 
слова по мере развития ребенка, но также и на то, как строится сознание, 
клеточкой которого является слово. Из этого положения вытекает, что осознание 
внешнего мира развивается на протяжении онтогенетического развития ребенка. 
Наконец, мы указали и на тот факт, что в процессе онтогенеза вместе со 
значением слова меняется и та система психологических процессов, которая стоит 
за словом, и если на начальных этапах за словом стоит аффект, а на следующем 
— наглядные представления памяти, то на последнем этапе оно уже основано на 
сложных системах вербально-логических отношений. 
Возникает вопрос: как можно объективно установить, какие именно связи, 
какая система психологических процессов, стоящих за словом, преобладают в 
каждом данном случае, на данном этапе развития ребенка или при недоразвитии 
умственных процессов ребенка, или при той или иной форме патологии мозга, 
приводящей к нарушениям познавательных процессов. 
Решение этой проблемы имеет не только коренное теоретическое, но и 
важнейшее практическое значение потому, что если мы будем в состоянии 
объективно установить, какая система связей реально стоит за словом у каждого 
человека, у ребенка разных возрастов или при различных формах патологии, мы 
сможем применить научные методы к диагностике развития или патологии, т. е. 
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аномального детства и вместе с этим — для психологического анализа 
патологических состоянии. Если мы найдем адекватные методы решения этого 
вопроса, психологическая практика приобретает точные методы анализа 
внутренних особенностей познавательной деятельности взрослого человека и 
оценки уровня умственного развития ребенка. 
Остановимся на тех методах, которыми мы располагаем в настоящее время 
и которые позволяют объективно оценить, какая именно система связей 
скрывается за словом в различных случаях, и, прежде всего оценить смысловое и 
системное строение сознания на каждом этапе развития ребенка. 
МЕТОД ОПРЕДЕЛЕНИЯ ПОНЯТИЯ 
Самым простым путем для того, чтобы выяснить, какие системы связей 
стоят за словом на каждом этапе развития ребенка, является широко известный 
метод определения понятий. Он состоит в том, что ребенка просят определить 
значение того или иного слова, например, спрашивают, что такое «собака», что 
такое «стол», что такое «дерево», что такое «молоко», и внимательно изучают 
характер его ответа. 
Несмотря на то, что этот метод давно укоренился в психологии и получил 
широкую известность, следует подробнее остановиться на психологическом 
анализе получаемых с его помощью результатов. 
Существует два типа ответов на такие вопросы. Первый тип заключается в 
том, что, отвечая на эти вопросы, испытуемый не дает в полном смысле 
определение значения данных слов, а воспроизводит лишь какой-нибудь один 
признак, какую-либо одну функцию названного предмета или вводит данный 
предмет в какую-нибудь конкретную ситуацию. Примером могут служить такие 
ответы, как, например, «собака — она охраняет дом» или «собака кусает», 
«собака лает», или «стол стоит», «бывает письменный стол», «за столом 
обедают»; «молоко — оно вкусное, его кошка лакает, маленькие дети не любят 
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определением понятия, это перечисление каких-то наглядных признаков предмета 
или тех ситуаций, в которые включен этот предмет. Ответ такого типа отражает 
преобладающую роль у данного субъекта наглядных связей, которые стоят за 
словом и отражают какие-то наглядные признаки, наличные у данного предмета, 
или какую-либо наглядную ситуацию, в которую называемый предмет входит. 
Есть, однако, второй тип ответов, который психологически коренным 
образом отличается от первого. На вопрос о том, «Что такое собака?» или «что 
такое стол?», «что такое «хлеб?» можно получить ответ: «Собака — это 
животное», «Стол — это мебель», «Хлеб — это пища» и т. д. Здесь 
психологическое строение ответа совершенно иное: человек не воспроизводит 
определенную конкретную ситуацию, в которую входит данный предмет, а 
вводит данный предмет в известную систему понятий, относит его к 
определенной категории. 
Следовательно, этот самый простой метод, которым давно пользуются 
психологические исследования, может дать очень существенные результаты. Он 
может показать, что одни испытуемые предпочитают не определять понятия, а 
припоминать конкретные ситуации, в которые данный предмет входит, иди 
конкретные признаки, которыми этот предмет обладает, а другие вводят этот 
предмет в систему иерархически построенных отвлеченных связей, т. е. относят 
его к определенным категориям. 
Этот простой метод определения значения слова или определения понятий 
дает определенную возможность вскрыть, какого характера связи (наглядно-
действенные или вербально-логические) стоят за словом и играют 
преобладающую роль. Какие реальные данные получены с помощью этого 
простого метода? 
Опыты показали, что у дошкольника абсолютно преобладают ответы 
первого типа. Дошкольник никогда не ответит на вопрос о том, что такое собака, 
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называть ее определенные признаки или воспроизводить конкретную ситуацию, в 
которой участвует собака. Все это позволяет сказать, что у ребенка дошкольного 
возраста абсолютно преобладает наглядно-действенное содержание слова. У 
младших школьников рядом с первым типом ответов можно наблюдать и второй, 
который во многом является продуктом обучения. Преобладающую роль здесь 
еще продолжают играть ответы, воспроизводящие наглядную ситуацию: «собака 
кусается», «собака дом стережет»; «стол — за ним обедать можно» и т. д. Однако 
у этих детей появляются и элементы совершенно иной операции введения 
данного предмета в систему известных категорий, иначе говоря, операции 
определения понятий в подлинном смысле этого слова. Младшие школьники в 
ряде случаев начинают отвечать на заданный вопрос такими ответами, как 
«Собака — это животное», «Роза — это цветок», «Диван — это мебель» и т. д. 
Характерно, что такие слова, как собака, молоко, стол, корова — 
преимущественно вызывают у этих детей операцию введения в наглядную 
ситуацию; наоборот, то, что мы называем «научными понятиями», вызывают 
другого типа ответы. Так, если спросить ребенка, что такое Америка, он, конечно, 
ответит: «это страна»; если спросить, что такое сабля, он может ответить: «это 
оружие» и т. д. Легко видеть, что в этом случае ответы носят характер отнесения 
данного предмета к определенной категории или введения данного предмета в 
определенную систему понятий. Именно в силу этого Л.С. Выготский различал 
«житейские понятия», которые вызывают систему наглядно-действенных связей и 
«научные понятия», которые вводят предмет в систему вербально-логических 
определений. 
У старших школьников начинает преобладать второй тип ответов, т. е. 
определение значения слова начинает протекать по типу введения слова в систему 
вербально-логических отношений. Естественно, что тот же тип ответов 
преобладает и у студентов, и у людей со средним и высшим образованием. 
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материалы для выявления степени умственного развития, с одной стороны, и для 
диагностики различных форм патологии — с другой. Так, например, у умственно 
отсталого ребенка абсолютно преобладают наглядно-действенные определения 
словесных значений. Следовательно, сознание умственно отсталого ребенка носит 
преимущественно наглядно-действенный характер, а вовсе не отражает систему 
вербально-логических отношений. 
У шизофреника дело обстоит совершенно иначе, попытки получить у пего 
определение понятия дают совсем иной характер ответов. Больной начинает 
вводить названное слово в такие широкие категории, которые совершенно 
оторваны от практики, беря за основу определений слишком общие и 
несущественные признаки объекта. Так, на вопрос «Что такое тетрадь?» он может 
сказать, что «это неживая материя, которая притягивается к центру Земли», т. е. 
оказывается совершенно не в состоянии дать существенное определение смысла 
этого слова и таким образом злоупотребляет чисто формальным отнесением его к 
очень широкой категории. Очень важные данные в этом отношении были 
получены целым рядом исследователей, специально изучавших процесс 
определения понятий у этой группы больных (Зейгарник, 1962; Поляков, 1974; и 
др.). 
Таким образом, метод определения понятий, который является самым 
простым из классических методов, применяемых в психологии, даѐт возможность 
проследить, какие именно формы отражения скрываются за словом и какой 
системой психологических операций осуществляется определение значения слова 
на каждом этапе развития и в каждой форме отклонения от нормы. 
Помимо этого метода существуют и более сложные. 
МЕТОД СРАВНЕНИЯ И РАЗЛИЧЕНИЯ 
Этот метод известен в психологии так же давно, как описанный выше метод 
определения понятий, и широко используется в течение многих десятилетий, 
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оказываются исключительно ценными и информативными. 
Метод заключается в том, что испытуемому называют два слова, 
обозначающих те или иные предметы, и просят сказать, что общего между ними. 
Иногда называние слов заменяется их наглядным изображением, но это, однако, 
не меняет суть дела. 
Этот метод предполагает, что взрослые испытуемые при решении этой 
задачи свободно выделяют нужный признак, общий для обоих предметов, и 
подводят оба названных слова под определенную общую категорию. Так, 
сравнивая «корову» и «лошадь», они говорят: «Оба — животные»; или, сравнивая 
«кровать» и «диван», — «Оба — мебель» и т. д. 
Точно так же предполагается, что взрослые испытуемые, которые 
определяют, чем различаются два предмета, свободно указывают на то, что они 
принадлежат к разным категориям (например, говоря, что «хлеб — это пища», а 
«нож — это орудие» и т. д.). 
Сложность применения этого метода заключается, прежде всего, в 
правильном подборе слов (предметов), подлежащих сравнению. Можно выделить 
три категории приемов (три категории задач), которые применяются для 
сравнения и различения понятий. 
Во-первых, испытуемым даются два слова, явно относящихся к одной 
категории. Например, испытуемого спрашивают, «Что общего между собакой и 
кошкой?, львом и тигром?, велосипедом и мотоциклом?» Естественно, во всех 
этих случаях легко напрашивается категориальный ответ («собака и кошка — 
домашние животные», «лев и тигр — это хищные животные», «велосипед и 
мотоцикл — средства передвижения» и т. д.). Задача сравнить эти вещи и отнести 
их к определенной категории очень легкая. 
Во-вторых, испытуемому предлагается сказать, что общего между двумя 
объектами, у которых общее найти трудно и которые непосредственно гораздо 
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например, место, если мы спросим, что общего между львом и собакой, вороной и 
рыбой, карандашом и пишущей машинкой. Естественно, что эти объекты весьма 
отличаются друг от друга и нужно сделать известное усилие, для того чтобы 
абстрагироваться от тех конкретных признаков, которые их различают, и отнести 
их к общей категории, например, сказать, что лев и собака — животные, ворона и 
рыба — животные существа и т. д. 
Третья группа задач еще сложнее. Это опыты на сравнение и различение 
объектов в условиях конфликта. В этих случаях испытуемому называются 
объекты, у которых различия выражены гораздо больше, чем сходство, и которые 
скорее можно соотнести путем их практического сопоставления, путем анализа 
одной конкретной ситуации, чем путем отнесения их к одной отвлеченной 
категории. Так, например, если мы спросим испытуемого, что общего между 
всадником и лошадью, то естественным ответом будет: «Общее — то, что всадник 
ездит на лошади», но такой ответ будет воспроизведением наглядно-действенной 
ситуации; в этом случае гораздо сложнее абстрагироваться от этого наглядного 
взаимодействия и сказать, что и всадник и лошадь — это живые существа. 
Таким образом, за простым методом сравнения и различения могут стоять 
тесты разной сложности, и сложность задач заключается в неодинаковой 
трудности абстрагирования от различающихся признаков или наглядного 
взаимодействия объектов, в разной трудности включения этих объектов в 
определенную категорию. Какие ответы возможны в этих опытах? 
Первый тип ответов заключается в наглядном выделении различных 
признаков обоих объектов или сближения их в единой наглядной ситуации. 
Например, ответ на вопрос «Что общего между собакой и кошкой?», можно 
начать с описания каждого из этих животных, говоря, что у собаки и у кошки 
острые зубы или что у той и другой длинный хвост. На вопрос «Что общего 
между автомобилем и телегой?», можно сказать: «На обоих ездят, у телеги и у 
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ответ, который вводит две данные вещи в наглядное взаимодействие. Например, 
можно ответить, что «общим» между собакой и кошкой является то, что «кошка 
может поцарапать собаку», что «собака может укусить кошку». В данном случае 
слово «общее» понимается не как отнесение к отвлеченной категории, а как 
указание на возможное наглядное взаимодействие обоих объектов. 
Совершенно естественно, что в тех случаях, когда различие двух названных 
предметов явно бросается в глаза и преобладает над их сходством, испытуемый 
сначала указывает не на черты сходства, а на черты различия, например: «Собака 
лает, а кошка мяукает», «Телега — ее лошадь везет, а автомобиль сам ездит» и т. 
д. Наглядный анализ признаков обоих названных объектов здесь также отчетливо 
сохраняется. 
От этого типа решений коренным образом отличается тот, когда 
испытуемый может отвлечься от наглядных общих признаков и совершить 
принципиально другую операцию, вводя оба предмета в определенную общую 
отвлеченную категорию. Для этого, как правило, у каждого объекта, 
обозначенного словом, выделяется общий признак и на основании этого общего 
признака оба объекта относятся к одной категории. Понятно, что здесь ведущую 
роль играет уже не наглядно-действенное воспроизведение образа объекта, а 
вербально-логическая переработка информации. Типичные примеры такого 
решения задачи мы уже приводили выше. 
Какие реальные факты можно получать при помощи этого метода? 
Психологам уже давно известно, что у детей дошкольного возраста и у 
младших школьников абсолютно преобладают наглядно-действенные операции. 
Кроме того, психологи уже указывали и на один парадоксальный факт, который 
был всем известен, но квалификация которого оставалась до последнего времени 
недостаточно ясной. 
Этот парадоксальный факт заключается в следующем. Когда дошкольников 
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между велосипедом и мотоциклом, то вместо выделения общего между двумя 
предметами, дети обычно указывали на их различие. Психологи всегда говорили о 
том, что умение различать созревает раньше, чем операция обобщения. Это верно, 
но существование этих фактов долго еще оставалось нераскрытым. 
Правильная квалификация этого факта заключается в том, что за операцией 
различения объектов стоит наглядно-действенное мышление («У собаки острые 
зубы, а у кошки острые когти; кошка может влезть на дерево, собака не может 
влезть на дерево»). За указанием же на общее кроется не наглядное мышление, а 
операция введения в отвлеченную категорию («собака и кошка — животные, 
велосипед и автомобиль — средства транспорта» и т. д.). Если на ранних ступенях 
развития преобладает умение выявлять различие, а не сходство, то это является 
лишь внешним признаком того, что на этих ступенях развития еще не созрел 
сложный процесс выделения общего признака и введения обоих предметов в 
общую отвлеченную категорию. Таким образом, тот факт, что раньше созревает 
различение, а затем обобщение, означает коренную смену психологических 
операций, которые использует ребенок, выполняя задачу. Это означает переход от 
наглядно-действенного выделения признаков к вербально-логическому 
обобщению, введению наглядных предметов в общую отвлеченную категорию. 
В только что описанном опыте у дошкольников абсолютно преобладает не 
операция обнаружения сходства, а операция различения — указание на наглядные 
признаки, различающие два упомянутых объекта; поэтому второй или третий из 
описанных выше типов задач, где непосредственного сходства между объектами 
сразу не видно, оказывается для них особенно трудным. 
У младших школьников уже возникает операция обобщения, которая 
принимает форму выделения общих признаков, но очень часто и за ней кроется 
еще наглядное сравнение предметов или введение обоих предметов не в общую 
отвлеченную категорию, а в общую наглядную ситуацию. Например, если 
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мухой», он ответит, что «воробей может проглотить муху?»; на вопрос «Что 
общего между собакой и коровой», он ответит, что «собака может укусить 
корову», и т. д. Однако выделить признак, по которому воробья и муху, собаку и 
корову можно ввести в одну категорию, он еще не может. 
Для старшего школьника доступна уже и отвлеченная операция, даже в 
условиях сложной конфликтной задачи, когда для правильного решения 
необходимо игнорировать четко выступающие различия или столь же четкий 
факт вхождения обоих объектов в общую практическую ситуацию (как это, 
например, имеет место в вопросах типа: «Что общего между всадником и 
лошадью?»). Старший школьник, хотя и с некоторым усилием, может отвлечься 
от наглядного взаимодействия обоих объектов и совершить другую операцию — 
введение объектов в общую отвлеченную категорию. Совершенно ясно, какое 
значение имеет этот простой тест для диагностики умственного недоразвития или 
умственной отсталости. Умственно отсталый ребенок не сможет выполнить 
задачу на отвлечение признака и введение объектов в иерархию одной категории 
и всегда будет замещать такой ответ либо указанием на различие, либо введением 
в какую-то наглядную ситуацию. 
Наоборот, для шизофреника характерно обратное — полный отрыв от 
наглядного практического сличения и обобщение по несущественным признакам 
объектов. Например, если попросить шизофреника сказать, «Что общего между 
зонтиком и ружьем», он может ответить, «Что оба они издают звук» или на 
вопрос, «Что общею между человеком и птицей», он может сказать, что «Оба они 
подчиняются закону всемирного тяготения» и т. п., т. е. выполнить операцию 
обобщения на основании выделения признака, не имеющего существенного 
значения. 
МЕТОД КЛАССИФИКАЦИИ 
Пожалуй, одним из самых продуктивных методов проникнуть во 
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Метод классификации по существу является развитием метода сравнения и 
различения. Он имеет большое теоретическое и диагностическое значение и 
применяется в трех основных вариантах, на которых следует остановиться 
отдельно. 
Первая и наиболее простая форма метода классификации обычно 
называется «четвертый лишний». Этот метод заключается в следующем. 
Испытуемому дается четыре предмета или четыре изображения и предлагается 
отобрать из четырех объектов три, которые можно объединить общим понятием 
(т. е. назвать, одним и тем же словом), и отбросить четвертый объект, который не 
входит в эту категорию (т. е. который нельзя назвать этим словом). 
Ожидается, что испытуемый, которому будет, например, предъявлена 
группа из четырех изображений (например, пила, топор, лопата и полено), отберет 
первые три как относящиеся к категории «орудия» и исключит последнее, 
относящееся к категории «материалы». Такое решение будет указывать на 
наличие у испытуемого «категориального» мышления. 
При первом, самом простом варианте метода испытуемому дается три 
объекта, одинаковых по форме и по принадлежности к определенной категории, в 
то время как четвертый объект отличен и по форме и по цвету и не относится к 
данной категории. Например, ему дается четыре картинки, из которых три 
изображают круглые фрукты или овощи — яблоко, сливу и апельсин, а четвертый 
предмет совершенно иной как по форме, цвету, так и по смыслу (например, 
зонтик, окно или стол). Естественно, что такую задачу решить очень легко. 
Однако ее решение может протекать как по категориальному типу (ответ: «три 
картинки — изображение фруктов, а четвертая — изображение чего-то 
нефруктового»), так и по наглядному («три предмета круглые, а четвертый 
некруглый»). Данный вариант — самый легкий. 
Второй вариант метода «четвертый лишний» более сложен. Испытуемому 
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по внешнему виду (форме, цвету или величине), а четвертый предмет может быть, 
напротив, сходен с одним из трех (по форме, цвету или величине), но относится к 
другой категории. Например, ему даются изображения репы, моркови и помидора 
(все они овощи, но разные по форме), а четвертым является мяч (тоже круглый, 
как и помидор, но относящийся к иной категории). В этом случае испытуемый 
должен абстрагироваться от внешнего признака и объединить три объекта по их 
принадлежности к одной общей категории. Естественно, что эта задача 
психологически значительно сложнее. 
Наконец, может быть предложен и третий вариант, который можно назвать 
«конфликтным». Испытуемому дается три объекта, которые относятся к одной и 
той же категории и которые можно обозначить одним словом (например, 
инструменты — пила, топор и лопата), а четвертый — предмет, который 
относится к другой категории, например к материалам, но участвует в общей 
ситуации с этими орудиями (например, полено). Если попросить испытуемого 
выделить три предмета, которые можно обозначить одним словом, так как они 
относятся к одной категории, и отбросить четвертый — лишний, то для этого 
испытуемому нужно преодолеть непосредственную конкретную ситуацию 
взаимодействия объектов, иначе его классификация будет носить не 
категориальный, а «ситуационный» характер. Это будет иметь место, например, 
если испытуемый отнесет в одну группу полено, пилу и топор (потому что полено 
нужно сначала распилить, а потом разрубить) и скажет, что лопата относится к 
совершенно другой категории — к огороду и не входит в эту наглядную 
практическую ситуацию. В случае, если у испытуемого преобладают сенсорные 
или наглядно-действенные формы обобщения, он будет сближать объекты по 
общим наглядным признакам: по цвету, по форме, по величине или по 
принадлежности этих объектов к общей наглядно-действенной ситуации. Если же 
у испытуемого за словом стоят абстрактные, категориальные связи, он сможет 
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произвести операцию выделения отвлеченных признаков, по которым слово 
относится к одной определенной категории. Именно поэтому результаты, 
получаемые у разных испытуемых, могут быть резко различны. 
Многочисленные опыты, проведенные по этой методике, являющейся 
общепринятым диагностическим приемом и вошедшей в большое число тестовых 
наборов, дали вполне определенные и однозначные результаты. 
Оказалось, что у дошкольников и младших школьников отчетливо 
преобладает соотнесение предметов по наглядным признакам или по 
принадлежности их к общей наглядной ситуации. Такие испытуемые, как 
правило, могут объединить предлагаемые изображения по цвету, форме или 
размеру или — что выступает со всей отчетливостью несколько позднее — 
ответят, что между топором, пилой и поленом, конечно, есть общее потому, что 
все они связаны с рубкой дров, в  то время как лопата не имеет к этому никакого 
отношения. Конечно, у этих испытуемых есть своя наглядно-действенная логика, 
однако если настаивать на другом решении и оказать им помощь и, например, 
сказать: «Ведь это можно назвать орудием, а полено не является орудием», 
картина окажется совсем иной. Дошкольник не сможет подхватить эту подсказку, 
так как его мышление носит еще наглядно-действенный, пли сенсорный характер. 
Младший школьник подхватит, но не удержит этот принцип, не перенесет его на 
последующие опыты и снова соскользнет на наглядно-действенный принцип 
объединения объектов. А вот у старшего школьника будет преобладать 
классификация по категориальному принципу, и даже в конфликтных опытах 
преодоление непосредственного впечатления или непосредственной наглядно-
действенной ситуации окажется возможным. 
Именно в силу такого разнообразия возможных решений оказалось, что 
данный метод («четвертый лишний») имеет большое диагностическое значение. 
Характерно, что умственно отсталый ребенок не в состоянии отвлечься ни 
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отбирает предметы, имеющие сходство по цвету или по форме, или пытается 
найти ту конкретную ситуацию, в которую входят все три предмета. Характерно, 
что никакие попытки перевести его операции в более отвлеченный 
«категориальный» план не имеют успеха, и даже после показа ему возможного 
«категориального» решения задачи он продолжает выполнять задание по-
прежнему.(…) 
Таким образом, метод «четвертый лишний» оказался одним из лучших 
диагностических приемов для обнаружения уровня умственного развития и 
способности перейти от наглядно-действенных форм обобщения к обобщению 
отвлеченному. 
Второй вариант опыта с классификацией более сложен, но вместе с тем дает 
более богатую информацию. Это опыт со свободной классификацией. 
Опыт заключается в следующем: испытуемому дается большой ряд 
реальных предметов или карточек из лото. На карточках изображены разные 
объекты — животные, растения, посуда, мебель, различные виды транспорта и т. 
д., и предлагается сгруппировать эти объекты в определенные группы так, чтобы 
каждую группу можно было назвать одним словом, обозначить одним понятием. 
После того, как испытуемый выполнит эту задачу, ему предлагается обозначить 
каждую группу и объяснить, почему он разложил карточки именно таким 
образом. Затем испытуемому дастся третье задание и предлагается укрупнить 
группы; например, если он разложил карточки на 10 групп, ему предлагается 
сделать только 3 группы, снова анализируется, как он это делает, и вновь 
предлагается назвать новые группы определенными словами и снова объяснить, 
на каком основании он произвел эту группировку. 
Этот опыт дает исследователю важную информацию.  Понятно, что 
испытуемый может разложить данные ему предметы на группы по разным 
основаниям. 
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(например, в одну группу отнести вес красные, в другую — все синие; в одну 
группу — все круглые объекты, в другую — все угловатые и т. д.), и это будет 
наиболее элементарный тип классификации. 
Он может положить в основу классификации другой принцип и отнести в 
одну группу предметы, которые входят в общую конкретную ситуацию 
(например, поместить в одну группу хлеб, тарелку, вилку, нож, стол, стул и 
назвать все это «обедом»; или в одну группу — кошку, молоко, мышеловку, 
потому что кошка пьет молоко и ловит мышей; или собаку, конуру, мясо потому, 
что собака живет в конуре и ест мясо). В этом случае основанием для 
классификации будет являться не наглядно-действенный признак, а наглядно-
действенная ситуация. 
Наконец, он может пойти в решении этой задачи по третьему пути: 
выделить действительно существенные признаки, согласно которым включить 
разные предметы в одну категорию независимо от того, возможно их объединение 
в одной конкретной ситуации или нет. В этом случае хлеб, мясо, тарелка и стол 
никогда не войдут в одну группу потому, что они составляют группу «продукты 
питания», а тарелка, вилка и нож войдут в группу «посуда», и т. д. В основе 
подобной классификации лежит совсем другой психологический процесс — не 
выделение наглядных признаков и не оживление какой-либо определенной 
наглядной ситуации, а операция абстрагирования признака и введения предметов 
в одну определенную общую категорию, иначе говоря, операция, которая носит 
вербально-логический характер. 
Можно сказать, что в обоих случаях не только смысловое объединение 
предметов, но и структура психологических процессов, которые лежат в основе 
этих операций, будут совершенно различными. 
В случае категориальной классификации у испытуемых возникает иерархия 
понятий, которые, по выражению Л.С. Выготского, имеют известную «долготу» 
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могут войти не только те объекты, которые наглядно взаимодействуют, но и те, 
которые никогда не встречались в их опыте). Характерно, что иерархическое 
построение логической системы отсутствует в тех формах обобщения, которые 
исчерпываются только восстановлением наглядно-действенных ситуаций. 
Наличие или отсутствие логической иерархии понятий является, следовательно, 
основным признаком, который отделяет наглядно-действенное применение слова 
от вербально-логического применения понятий, выраженных в слове. 
Итак, переход значения слова на стадию отвлеченных понятий не только 
обеспечивает значительно более совершенную переработку получаемой 
информации, но вместе с тем придает познавательным процессам ту свободу, о 
которой говорил еще А. Гельб, анализировавший психологические изменения, 
вызываемые «категориальным» значением слова. 
Какие реальные результаты были получены с помощью метода свободной 
классификации? 
Эти результаты оказались очень существенными. Метод свободной 
классификации стал одним из основных диагностических приемов для 
характеристики умственного недоразвития, умственной отсталости или 
умственной патологии. 
Установлено, что умственно отсталый ребенок может разложить предметы 
на группы только по сенсорному или по наглядно-действенному признаку, вводя 
их в одну наглядную ситуацию. Так, один умственно отсталый ребенок в ответ на 
предложение разложить в разные группы картинки лото сложил в одну группу: 
бутылку, стакан, стол и рака потому, что «можно поставить на стол бутылку пива, 
выпить и закусить раком», и всякие попытки убедить его в том, что все эти 
предметы относятся к разным категориям, не привели ни к каким результатам. 
Наоборот, нормальный ребенок младшего школьного возраста, который тоже 
может дать такого же типа наглядную классификацию, в состоянии перейти и к 
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расклассифицировать предметы иначе — он легко начинал справляться с этой 
задачей. 
Мы можем говорить вслед за Л.С. Выготским, что у умственно отсталого 
ребенка нет (или она очень мала) «зоны ближайшего развития», которая дала бы 
ему возможность с помощью примера или обучения перевести наглядно-
действенное мышление в отвлеченное, в то время как у нормального ребенка 
такая «зона ближайшего развития» есть и данное ему объяснение или пример 
отвлеченного применения слова достаточен, чтобы задача, которая была до сих 
пор неразрешимой, стала для него выполнимой. 
Опыт показал далее, что умственно отсталый ребенок с огромным трудом 
обозначает словом ту группу объектов, которую он сформулировал, и, 
следовательно, оказывается не в состоянии осознать выполняемые им операции; 
иногда он вообще не отвечает на вопрос, почему он разложил предметы именно 
так, а не иначе. 
Наоборот, нормальный ребенок, например школьник младшего возраста, 
легко это делает и без труда обозначает полученные группы словом, имеющим 
общее категориальное значение. 
Дальнейшее различие между умственно отсталым и нормальным 
школьником имеет еще один, очень существенный признак. Умственно отсталый 
ребенок не может укрупнить раз созданные группы, он, скорее, разобьет эти 
группы на еще более дробные и еще более конкретные. Нормальный школьник 
выполнит эту задачу с большой легкостью и, если ему один раз показать, как это 
делается, сможет легко не только укрупнить группы объектов, но и обозначить их 
соответствующим словом. 
Таким образом, очень простой метод свободной классификации оказался 
одним из самых важных диагностических приемов для определения умственной 
отсталости или оценки интеллектуальных возможностей человека. 
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которые стоят за словом, образуя его «значение», и проследили некоторые 
методы, позволяющие подойти к анализу формирования понятия. 
В следующей лекции мы продолжим эту тему, обратившись к некоторым 
объективным методам анализа «семантических полей». 
 
Лекция V 
«СЕМАНТИЧЕСКИЕ ПОЛЯ» И ИХ ОБЪЕКТИВНОЕ ИЗУЧЕНИЕ 
В предшествующих лекциях мы останавливались на том, что слово имеет 
сложное смысловое строение; оно, с одной стороны, обозначает соответствующие 
предметы, действия или признаки и имеет «предметную отнесенность», а с другой 
— анализирует и обобщает их, относя к определенной категории; эту функцию 
мы вслед за Л. С. Выготским обозначили термином «значение слова». Мы также 
показали, что предметная отнесенность, как и значение слов, развивается, 
претерпевая в процессе онтогенеза существенные изменения. Однако этим не 
исчерпывается анализ реальной психологической структуры слова. 
Как мы уже говорили выше, каждое слово возбуждает целую сложную 
систему связей, являясь центром целой семантической сети, актуализирует 
определенные «семантические поля», которые характеризуют важный аспект 
психологической структуры слова. 
Возникает вопрос: можно ли подойти к детальному, научно обоснованному 
психологическому исследованию «семантических полей», показать, какие именно 
связи возбуждаются словом, и, если можно, дать анализ степени вероятности 
появления этих связей и степени близости, в которой находятся отдельные 
компоненты этой смысловой системы? Наконец, существуют ли какие-либо 
методы объективного изучения этих семантических полей и различных входящих 
в них компонентов? 
Попытки решить эту задачу предпринимались в психологии неоднократно. 
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кратком виде. 
АССОЦИАТИВНЫЕ МЕТОДЫ ОЦЕНКИ СЕМАНТИЧЕСКИХ ПОЛЕЙ 
Одним из самых распространенных методов оценки семантических полей 
был метод ассоциаций. Ассоциативный эксперимент, как известно, состоит в том, 
что испытуемому представляется определенное слово и предлагается ответить на 
него любым другим пришедшим в голову словом. Ассоциативные ответы никогда 
не являются случайными, их можно разделить по крайней мере на две большие 
группы, которые обозначаются терминами «внешние» и «внутренние» 
ассоциативные связи. 
Под «внешними» ассоциативными связями обычно понимаются 
«ассоциации по смежности», когда данное слово вызывает какой-либо компонент 
той наглядной ситуации, в которую входит названный объект (такие 
ассоциативные связи, как «дом — крыша», «собака — хвост», «кошка — мышь» и 
т. д. могут служить примером подобных «внешних» ассоциативных связей).  
Под «внутренними» ассоциативными связями понимаются те связи, 
которые вызываются включением слова в определенную категорию («собака — 
животное», «стул — мебель», «дуб — дерево»). Эти ассоциации в классической 
психологии назывались «ассоциациями по сходству» или «ассоциациями по 
контрасту». Легко видеть, что в этом исследовании непроизвольно всплывающие 
словесные связи отражают те особенности сенсорного, наглядно-действенного 
или «категориального» мышления, которые мы уже упоминали выше. 
Многочисленные исследователи изучали как временные, так и 
вероятностные характеристики различных ассоциативных связей. 
При изучении скорости реакции, т. е. времени, которое затрачивалось 
испытуемым на поиск того или иного слова, оказалось, что наиболее сложные 
формы ассоциаций требуют большего времени, в то время как более простые 
формы ассоциаций протекают быстрее. Было показано также, что время 
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1929). Наконец, в специальных исследованиях этот прием был использован и для 
выявления аффективного торможения, которое вызывается некоторыми из 
предъявлявшихся слов (Юнг, 1926, 1919; Лурия, 1932; и др.). 
Для изучения вероятности, с которой всплывает то или иное слово, 
ассоциативно связанное с предъявленным, обычно производился подсчет 
частотных характеристик слов. Едва ли не первым исследованием, проведенным в 
этом направлении, было уже упоминавшееся выше исследование Кента и 
Розанова (1910). Зависимость частоты возникающих ассоциаций от окружающей 
среды была прослежена в одной из наших ранних работ, в которой было показано, 
что связи, возникающие в речевой системе деревенского ребенка, гораздо более 
стандартны, чем связи, возникающие в речевой сфере городского ребенка, опыт 
которого был значительно разнообразнее (Лурия, 1930). Наконец, в самое 
последнее время вероятностные характеристики различных ассоциативных связей 
были детально изучены рядом американских авторов (например, Дизе, 1962, 
1963). Результаты, полученные Дизе, представлены в таблице, где даны частотные 
характеристики ответов на предъявленное слово и интеркорреляции тех слов, 
которые вызывают соответствующие ассоциации. 
ИЗМЕРЕНИЕ СМЫСЛОВЫХ ПОЛЕЙ МЕТОДОМ ШКАЛ 
Данный метод направлен на измерение тех смысловых отношений, которые 
возникают при предъявлении соответствующего слова; его автор — известный 
американский психолог Ч. Осгуд (1957, 1959, 1961, 1962, 1975). 
Основной прием, использованный Осгудом, заключался в следующем: 
испытуемому предъявлялось определенное слово (например, имя известного ему 
человека) и предлагалось оценить его по шкале, обозначающей два 
противоположных качества (сильный — слабый, хороший — плохой, горький — 
сладкий и т. д.). Испытуемый должен был обозначить ту точку на графике, 
которую занимает названное слово на данной шкале. Естественно, что на шкале 
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слово «сахар» (крайнее — «сладкий»), а слово «яблоко», «слива», «груша» будут 
располагаться на соответствующих промежуточных местах. 
Метод Остуда, несомненно, вносит некоторые новые аспекты в изучение 
семантических полей. Однако, как справедливо указывали его критики, он 
является в значительной мере ограниченным, поскольку испытуемому дается 
возможность оценивать коннотативные значения слова только по определенным 
искусственно выбранным шкалам. Значение этого метода ограничено еще и тем, 
что та «дифференциальная семантика», которую пытается исследовать Осгуд, 
больше относится к аффективному, чем к собственно смысловому значению 
слова, так как за основу берутся некоторые субъективные оценки испытуемого. 
ОБЪЕКТИВНАЯ ХАРАКТЕРИСТИКА СЕМАНТИЧЕСКИХ ПОЛЕЙ 
Следует, видимо, признать, что детальное изучение семантических полей, 
проявляющееся при предъявлении слова, требует еще поисков таких адекватных 
психологических и психофизиологических методов, которые дали бы 
возможность их объективного анализа. 
Для неопытного наблюдателя может показаться, что слово имеет 
постоянное значение и что оно (значение) однозначно (кошка — это всегда 
кошка, скрипка — это всегда скрипка и т. д.). Однако это далеко не так, и если бы 
слово имело всегда однозначное постоянное, «денотативное», значение, переход к 
его «коннотативному» смыслу, т. е. тем индивидуальным связям слова, которые 
соответствуют аффективным состояниям человека в данный момент, был бы 
невозможным. Это положение о многозначности связей, стоящих за словом, 
следует осветить подробнее. За каждым словом обязательно стоит система 
звуковых, ситуационных и понятийных связен. Например, при слове «кошка» 
могут всплывать связи по звуковому сходству (кошка, крошка, крышка, кружка, 
окошко). В ответ на это слово могут всплывать и ситуационные связи (кошка — 
молоко, мышь и т. д.), и понятийные связи (кошка — домашнее животное, в 
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можно сказать и о слове «скрипка». За словом «скрипка» могут стоять связи по 
звуковой близости (скрипка — скрепка); ситуационные связи (скрипка, смычок, 
пюпитр, оркестр, концерт), наконец, понятийные связи, обозначающие объекты, 
относящиеся к той же категории (скрипка — музыкальный инструмент, 
смычковый инструмент и т. д.). По понятийному признаку слово «скрипка» 
войдет в ту же категорию, что и слова «балалайка», «гитара», «мандолина», 
«виолончель», «фортепиано» и т. д. 
В норме все те связи, которые только что были перечислены, в разной 
степени доминируют в разных условиях. Звуковые связи слова у нормального 
взрослого человека почти всегда тормозятся, от них сознание отвлекается: вряд ли 
у кого-нибудь при слове «кошка» всплывет слово «крошка» или «крышка», при 
слове «скрипка» — слово «скрепка». Мы отвлекаемся от всех этих звуковых 
ассоциаций в пользу более существенных смысловых связей. Семантические 
связи, как ситуационные, так и понятийные, в норме бесспорно доминируют. 
Однако вследствие богатства ситуационных и понятийных связей во всех случаях 
всегда имеет место выбор нужного значения из многих возможных, различные 
значения слова всплывают с неодинаковой вероятностью в тот момент, когда 
человек его слышит. 
Существуют особые состояния сознания, при которых эта избирательность 
связей исчезает, и звуковые ассоциации слова начинают всплывать с такой же 
вероятностью, как и смысловые. 
К таким случаям относятся изученные И.П. Павловым тормозные, или 
«фазовые», состояния коры головного мозга, которые наступают при переходе от 
бодрствования ко сну, при остром утомлении и других патологических 
состояниях мозга. На этих положениях следует остановиться подробнее. 
Известно, что в нормальном состоянии кора головного мозга работает, 
подчиняясь «закону силы»: сильные (или существенные) раздражители вызывают 
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Только при действии «закона силы» и может осуществляться та избирательная 
работа мозговой коры, которая позволяет выделять существенные признаки, 
тормозить несущественные и обеспечивать стойкую работу сложных понятийных 
функциональных систем. 
При тормозных, или «фазовых», состояниях головного мозга «закон силы» 
нарушается, и на первой стадии этих «фазовых состояний», которую И.П. Павлов 
обозначил как "уравнительную», все раздражители (сильные, или существенные, 
и слабые, или несущественные) начинают вызывать одинаковую по силе реакцию; 
при дальнейшем углублении тормозных состояний возникает «парадоксальная» 
или даже «ультрапарадоксальная» фаза, при которой слабые и несущественные 
раздражители вызывают более сильные реакции, чем сильные, или же сильные 
раздражители ведут к появлению запредельного торможения. 
При всех этих «тормозных» состояниях коры изменяется вероятность 
появления связей. Все связи начинают появляться с равной вероятностью (или 
даже несущественные звуковые связи начинают выступать более активно, чем 
существенные понятийные). Избирательность (селективность) в работе коры 
головного мозга исчезает, так как вероятность всплывания различных альтернатив 
— звуковых, ситуационных, понятийных — уравнивается. Подобного рода 
нарушения избирательности возможны в «онейроидных» состояниях, когда 
человек засыпает, но еще не полностью заснул, или при очень сильном 
утомлении, когда внезапно начинают всплывать ранее заторможенные, стоящие 
за словом звуковые связи и различные необычные ассоциации. 
Таким образом, слово является потенциальной сетью многомерных связей. 
Эти связи могут иметь характер звуковых, ситуационных, понятийных. В норме 
одни связи, образные, как наименее существенные вытесняются, а другие, 
смысловые, доминируют. Поэтому процесс выбора протекает преимущественно в 
пределах семантических смысловых связей и приобретает селективный, 
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состояниях, при утомлении и т. д. — эта избирательность нарушается, 
возбудимость разных связей уравнивается, и выбор нужного слова из многих 
возможных по семантическим правилам становится трудным. 
ОБЪЕКТИВНЫЕ МЕТОДЫ ИССЛЕДОВАНИЯ МНОГОМЕРНЫХ СВЯЗЕЙ 
СЛОВА 
Для того чтобы изучать связи, стоящие за словом, установить, отчего 
возникает выделение одной системы связей и торможение другой, необходима 
выработка объективных психологических методик исследования. Выше мы уже 
перечислили некоторые из них: это методы сравнения и различения, методы 
классификации и методы изучения ассоциаций. 
Одним из вариантов ассоциативного метода является метод свободных 
ассоциаций. Как уже говорилось, испытуемому дается одно исходное слово и 
предлагается совершенно пассивно, не контролируя своей речевой деятельности, 
говорить любые слова, которые ему придут в голову, не тормозя никаких 
всплывающих слов. Это свободное ассоциирование надо продолжать до тех пор, 
пока исследующий не остановит испытуемого. Этот метод свободных ассоциаций 
применял З. Фрейд, который показал, что течение приходящих в голову 
ассоциаций строго детерминировано и что этот поток ассоциативно всплывающих 
слов может определяться либо познавательными, ситуационными или 
понятийными, либо аффективными процессами, иногда — скрытыми влечениями 
или переживаниями. Этот метод может быть существенным шагом к 
детерминистическому анализу динамики «смысловых полей». 
Однако все перечисленные методы остаются доступными лишь для 
косвенного истолкования, и задача применения объективных методов к анализу 
смысловых полей пока остается все еще актуальной. Именно поэтому особый 
интерес представляют методы объективного условнорефлекторного исследования 
семантических полей, использующие различные физиологические показатели. 
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применена специальная методика, связанная с использованием ориентировочного 
рефлекса. Мы остановимся на ней подробно. 
Известно, что каждый новый раздражитель (в том числе и словесный) 
вызывает ориентировочный рефлекс, который проявляется в целом ряде 
двигательных, электрофизиологических и вегетативных компонентов, например в 
сужении сосудов пальцев и расширении сосудов головы.  
Для этой цели у испытуемого предварительно угашаются ориентировочные 
сосудистые реакции на разные слова. Предъявление различных слов 
продолжается до тех пор, пока сосудистые реакции полностью не исчезают, т. е. 
пока не возникает угашение ориентировочных реакций. 
На этом этапе начинался основной опыт. Испытуемым предъявляется одно 
тестовое слово (например, слово «кошка»), после чего ему дается болевое 
раздражение — электрический ток. Как показывают наблюдения, через несколько 
подкреплений возникает устойчивый условный рефлекс. Теперь на слово «кошка» 
или «скрипка», как и при болевом раздражении, сосуды руки и сосуды головы 
сужаются, иначе говоря, появляется специфическая болевая реакция. 
Затем исследователь может перейти к основной части эксперимента, 
поставив кардинальный вопрос: какие же еще слова вызывают такую же 
условную болевую реакцию, как и тестовые слова? 
Для этой цели испытуемым представлялось большое количество 
дополнительных слов, распределенных по трем категориям. Во-первых, это 
нейтральные слова (например, «окно», «лампа», «тетрадь»), которые не имеют 
никакого отношения к текстовому слову; во-вторых, — это слова, имеющие 
звуковое сходство с тестовым словом (например, для серии «кошка» — слова 
«крошка», «крышка», «кружка», «окошко»); наконец, слова, имеющие смысловую 
связь с тестовым: с одной стороны, ситуационную (например, «котенок», 
«мышь», «молоко» в первом случае или «смычок», «концерт» — во втором), с 
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во втором — «мандолина», «фортепиано», «музыка» и т. д.). Задача состоит в том, 
чтобы определить, какие именно из перечисленных слов вызывают болевые 
реакции, т. е. входят в единое семантическое поле с тестовыми словами. 
Оказалось, что нейтральные слова, не входящие в «семантическое поле» 
тестовых слов, не возбуждают никаких сосудистых (болевых или 
ориентировочных) реакций, в то время как другие слова, непосредственно 
входящие в вызванное тестовым словом семантическое поле, вызывают 
специфическую болевую реакцию; в ответ на третью группу слов, сходных по 
звучанию с тестовыми, возникали непроизвольные сосудистые ориентировочные 
реакции.  
Перейдем к данным, которые были получены с помощью этой методики у 
различных испытуемых. Оказалось, что в норме слова, имеющие звуковую связь с 
тестовым словом «кошка» («крошка», «крышка», «кружка») в первом опыте или с 
тестовым словом «скрипка» — во втором, не вызывают никакой реакции. Это 
означало, что звуковые связи в норме заторможены и не вступают ни в какое 
отношение с тестовым словом. Наоборот, слова, имеющие смысловую близость с 
тестовым словом, вызывали условную сосудистую реакцию. Так, у нормальных 
испытуемых слово «мышка» или «собака» вызывает такую же реакцию, как слово 
«кошка», слово «мандолина» — такую же реакцию, как слово «скрипка», и т. д. 
Наконец, опыт показал, что имеется и третья группа слов, которая также 
входит в состав «семантического поля» тестового слова, занимая в нем место 
«семантической периферии». Так, в серии с тестовым словом «скрипка» слово 
«струна» или «фортепиано» не вызывает условной болевой реакции, но вызывает 
ориентировочную реакцию. Таким образом, объективным путем можно 
установить степень семантической близости слов к тестовому слову. 
Использование описанной методики открывает возможности объективного 
изучения «семантических полей» различных слов. С помощью этого метода 
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данного субъекта и что именно преобладает в этих связях — звуковые, 
ситуационные или понятийные компоненты. 
Дальнейшие исследования показали, что семантические поля имеют 
значительные отличия от нормальных у умственно отсталого ребенка. 
Как было показано, у нормального взрослого испытуемого или у 
нормального школьника слова, имеющие звуковое сходство, не вызывают 
никаких реакций и, следовательно, не входят в семантическое поле, вызванное 
тестовым словом, в то время как слова, имеющие смысловую близость с тестовым 
словом, вызывают аналогичные специфические сосудистые реакции различной 
степени интенсивности. 
Совершенно иная картина наблюдается у умственно отсталых детей. У 
детей с глубокой степенью умственной отсталости — имбицилов — слова, 
семантически близкие к тестовому, не вызывают никаких сосудистых реакций, а 
слова, сходные по звуковому признаку (например, при тестовом слове «кошка» — 
слова «крошка», «кружка», «крышка»), вызывают сужение сосудов руки и 
расширение сосудов головы, т. е. условную сосудистую реакцию  
У детей со слабой степенью умственной отсталости – дебилов – слова, 
близкие по смыслу, и слова, сходные в звуковом отношении, в одинаковой 
степени вызывают ориентировочные сосудистые реакции. Умственно отсталый 
ребенок воспринимает слова иначе, чем нормальный, и система связей, которые 
возбуждаются у него словами, другая, чем у нормального школьника. Это 
означает, что у этих детей слова возбуждают связи как по смысловому, так и по 
звуковому признаку, что, следовательно, избирательность смысловых словесных 
связей, характерная для нормального школьника, у них нарушена. 
Результаты опытов показали, что характер семантических полей не остается 
у умственно отсталых детей постоянным, а существенно варьирует в зависимости 
от состояния ребенка, в частности от его утомления. 
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«свежая») преобладающее значение имеют смысловые связи, звуковое сходство в 
меньшей степени вызывает сосудистые реакции. После пятого урока, когда дети 
утомлены, преобладающее место начинают занимать звуковые связи. Наконец, 
эти исследования выявили еще один интересный факт, имеющий большое 
значение как для психологии речи, так и для лингвистики. Было показано, что в 
норме с помощью введения слова в новый контекст можно управлять системой 
связей. Так, например, если тестовым словом являлось слово «скрипка», то 
реакция на слово «труба» зависит от того, в каком контексте оно дается. Если 
здоровому испытуемому дается ряд: «скрипка» (тестовое слово), «виолончель», 
«контрабас», «фортепиано», «фагот», «труба», то слово «труба» воспринимается 
как музыкальный инструмент и вызывает такие же реакции, как и слово 
«скрипка». Если же после тестового слова «скрипка» испытуемому предъявляется 
новый ряд слов: «дом», «стена», «печка», «крыша», «труба», то слово «труба» 
воспринимается совершенно в ином смысловом контексте и условная реакция на 
него не появляется. Следовательно, семантическая значимость слов изменяется в 
зависимости от контекста, и это отражается на динамике сосудистых реакций. 
Совершенно очевидно, что описываемый метод дает ценную возможность 
объективно изучать системы связей, которые стоят за словом, и устанавливать, 
какие именно связи (звуковые, ситуационные или категориальные) преобладают. 
Этот метод может быть использован как для оценки уровня развития ребенка, так 
и для изучения динамики связей в зависимости от функционального состояния 
испытуемого. Он позволяет также объективно установить принципы управления 
связями, стоящими за словом, например, с помощью контекста, в который то или 
иное слово входит. 
 
Тема 2.2. «Семантическая структура фразы». 
А.Р.Лурия 
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С. 183 – 207 
Лекция VIII 
ПСИХОЛОГИЧЕСКАЯ ПРОБЛЕМА ФРАЗЫ КАК ЕДИНИЦЫ 
ВЫСКАЗЫВАНИЯ 
Чем определяется переход от отдельных слов к фразам, которые составляют 
основную единицу целого высказывания?  
Мы уже сказали о том, что если изолированное слово обозначает предмет 
(действие или качество) и обобщает его (т. е. вводит в определенную категорию), 
то фраза является выражением целой мысли определенного суждения. 
Каков процесс порождения этой наиболее короткой формы речевого  
сообщения? В  разные периоды психологи  и лингвисты делали различные 
попытки ответить на этот вопрос. 
Классическая психология прошлого, исходившая из традиций 
ассоциационизма, ограничивалась лишь самыми общими утверждениями о том, 
что фраза или предложение является результатом ассоциации отдельных слов, что 
каждое слово вызывает ряд ассоциаций, т. е. другие слова, связь которых и 
представляет собой  целое предложение. 
Однако совершенно очевидно, что подобные попытки понять порождение 
целого связного высказывания из отдельных денотативных или коннотативных 
значений слова несостоятельны: ни обозначение, ни обобщение предметов, 
действий и свойств, ни актуализация «смысловых полей», стоящих за словом, еще 
не приводит к появлению связного высказывания, основной формой которого 
является фраза.(…) 
Мы указывали на то, что некоторые слова являются лишь элементами более 
сложной, организованной во времени группы слов. Так, слово «любить» требует 
дополняющего слова, отвечающего на вопрос «кого» и т. д.; слово «купить» с той 
же необходимостью вызывает дополняющее его слово, отвечающее на вопрос 
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и «на какое время» и т. д. 
Факт существования подобных глаголов, требующих дополняющих их слов, 
был внимательно изучен как в классической, так и в современной лингвистике и 
получил название «валентности» слова, которая измеряется числом всплывающих 
слов, дополняющих предшествующее слово до языкового (синтаксического) 
целого. 
Подобные элементарные синтаксические связи слов (или «синтагмы») с 
необходимостью возникают у ребенка, как только слово, входящее в неразрывную 
связь с практическим намерением, действием или жестом ребенка (что мы 
обозначили выше как «симпрактический контекст»), начинает приобретать 
самостоятельность, т. е. когда «симпрактический контекст заменяется 
«синсемантическим контекстом». Можно, следовательно, думать, что появление 
подобных «синтагм», дополняющих изолированное слово до связного целого 
(или, тем более, цепи «синтагм») и превращающее «однословное предложение» 
маленького ребенка в сцепление по крайней мере двух, а затем и нескольких 
связанных в единую речевую систему слов, по своему происхождению связано с 
первоначальной «симпрактической» речью, всегда имеющей строение «желание 
— имя» или «имя — действие». Подобная связь иногда принимает более сложные 
формы («имя — действие — объект»), требующие уже более сложных по своему 
строению синтагм, что является переносом на речевой уровень тех действенных 
связей, которые выступали еще на ранних этапах развития ребенка.  
Таким образом, такие синтагмы (или цепи синтагм), в которых одно слово 
требует дополнения другим словом, является порождением практической 
деятельности, лишь перенесенной в речевой план; эти единицы речевого 
высказывания имеют совершенно иное психологическое происхождение и 
строение, чем процессы ассоциативного введения обозначенного предмета в 
определенную категорию или в определенные «семантические поля». 
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выделить два совершенно различных принципа организации словесных значений, 
из которых один, порождающий понятия, можно назвать парадигматическим, а 
другой, порождающий высказывания, — синтагматическим. 
Резюмируем вкратце то, чем различаются эти два принципа организации 
языка. 
Парадигматическая организация языка — это включение данного элемента 
языка в известную систему противопоставлений или в известную иерархическую 
систему кодов. 
Так, например, каждый звук противостоит другому: «б» отличается от «п» 
звонкостью; такой же звонкостью отличается «д» от «т»; вместе они входят в 
систему согласных и противопоставляются гласным, а всѐ вместе составляет 
звуковую или фонематическую организацию языка как систему иерархически 
построенных отношений. 
То же самое имеет отношение и к лексике. Слово «собака» 
противопоставляется словам «кошка», «корова», «лошадь» и т. п., но все эти 
слова вместе входят в группу обозначений домашних животных, которые 
противопоставляются диким животным. И та, и другая группы входят в еще более 
высокую категорию — животные вообще, которые противопоставляются 
растениям; в свою очередь, и животные и растения входят в еще более сложную 
группу — живое, которое противопоставляется неживому. 
Этот принцип противопоставлений и организации в иерархические системы 
отношений лежит в основе образования понятий. Отдельные изолированные 
слова полностью подчиняются этому парадигматическому принципу 
организации. Этому же принципу организации подчиняются не только 
фонетические и лексические элементы слова, но и морфологические, и 
семантические формы слова: существительные противопоставляются глаголам, 
глаголы — прилагательным, абстрактные слова — конкретным словам, и каждая 
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Таким образом, первым принципом организации языка, которому 
подчиняется слово как известный элемент языка, является парадигматическая 
организация системы кодов. 
Совершенно другими особенностями отличается организация высказывания 
или предложения. С переходом от слова к предложению возникает новый 
принцип организации языка и новый принцип организации речи. В лингвистике 
он называется синтагматическим принципом. Он заключается в том, что в основе 
организации высказывания лежит не иерархия противопоставления, а плавные 
переходы от одного слова к другому, если мы обратимся к самому простому 
предложению «Дом горит», или «Собака лает», то увидим, что речь здесь вовсе не 
идет о противопоставлении слова «дом» слову «горит» или слова «собака» слову 
«лает»; речь идет и не о парадигматическом противопоставлении, не об "иерархии 
элементов, а о плавном переходе от одного, элемента к другому, об организации 
слитного высказывания. 
Известно, что предложения, как самые простые, так и более сложные, не 
появляются у ребенка сразу, а формируются в процессе длительного развития. 
Этот процесс изучался многими психологами. 
На первых этапах ребенок обладает лишь отдельными словами и, 
рассказывая о сюжете, например о картине «Опять двойка», он говорит: «собака», 
«мальчик», в это время копируя выражение мальчика и великолепно разыгрывая 
ситуацию, которая изображена на картине. Это не стадия развития восприятия, а 
стадия развития того языка, с помощью которого ребенок выражает содержание 
картины. Лишь значительно позже, на стадии развитой речи, мы имеем дело не с 
изолированными словами, а с сериями слов, которые подчиняются не 
парадигматическому принципу строения, а входят в систему словесных рядов или 
в систему последовательных синтагматических цепей, составляя единицу 
выражения мысли или предложения. 
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формулировку мысли или события и являются, следовательно, единицами 
суждения. Такие группы слов состоят из отдельных элементов синтаксиса и в 
простых случаях ограничиваются только объектом и предикатом («дом горит»), в 
более сложных случаях включают субъект, предикат, объект («мальчик ударил 
собаку», «девочка пьет чай»); на этой основе образуются, наконец, такие 
высказывания, которые практически могут выражать любую мысль. Во всех 
случаях мысль, выражаемая системой слов, подчиняется не столько принципу 
противопоставления и иерархической организации, сколько принципу 
последовательной синтагматической организации, и эти два принципа — 
парадигматический и синтагматический — являются основными принципами 
организации языка, имеющими для психологов решающее значение. 
Существенным фактом является то, что синтагматическая организация 
связей, составляющих основу плавного высказывания, оказывается более 
естественной формой речи, чем парадигматическая система противопоставления. 
Можно даже думать, что парадигматическая система противопоставления или 
ассоциации отдельных слов, которая может казаться наиболее простой формой 
связи слов, является на самом деле не столько единицей речи, сколько логической 
единицей языка, и именно это делает синтагматическую связь существительного с 
глаголом особенно важной для порождения целого высказывания. В качестве 
примера приведем наблюдения, которые были сделаны почти 50 лет назад. Еще в 
1928 г. мы пытались изучать, как образуются связи между  отдельными словами в 
речи ребѐнка разных ступеней развития. Для этой цели мы давали ребенку 
отдельные слова (например, «солнце», «окно», «собака») и просили ответить 
первым пришедшим в голову словом. Это был классический ассоциативный 
эксперимент. Получив соответствующие результаты, мы обрабатывали их, 
учитывая характер связи, которая может быть более простой или более сложной, 
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Оказалось, что связи, возникающие у ребенка в ответ на слово, разделяются 
на два больших класса. Мы назвали их тогда «ассоциативными» и 
«предикативными». Одни дети отвечают на данное слово первым пришедшим в 
голову существительным, например: «собака — кошка», «солнце — луна», 
«крышка — труба», «стол — скатерть» и т. п. Этот тип связей получил название 
ассоциативных. Другие дети отвечают на данное им существительное глаголом 
или прилагательным, давая такого типа ответы: «собака лает», «девочка плачет», 
«дом горит», «луна светит». Такие ответы обозначались как предикативные. 
Анализ показал, что у ребенка 5—7 лет наблюдается резкое преобладание 
или даже полное доминирование предикативных реакций; ассоциативные реакции 
очень редки, ребенок преимущественно делает из данного слова целую фразу. 
Лишь в более позднем возрасте начинают появляться ассоциативные ответы, а у 
подростка или взрослого ассоциативные ответы типа «солнце — луна», «собака 
— кошка» явно преобладают. Таким образом, предикативные ответы, которые 
являются единицами синтагматической организации речи, составляют прототип 
фразы и появляются в речи ребенка гораздо раньше, чем ассоциативные 
ответы.(…) 
Оба эти факта говорят о том, что ассоциативные ответы являются не 
исходными, как это думали и до сих пор думают подавляющее число психологов, 
а поздними образованиями. Исходными, ранними образованиями являются 
предикативные ответы, возникающие чаще и имеющие более короткие латентные 
периоды, чем ассоциативные. 
Таким образом, есть полное основание думать, что парадигматические 
(ассоциативные) ответы имеют совершенно иную природу и психологическую 
структуру, чем синтагматические (предикативные). Последние составляют более 
раннюю форму речевой деятельности и интимно связаны с естественной 
практической жизнью ребенка. 
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(…) 
Синтагматическая организация высказывания обязательно включает в свой 
состав сочетания по крайней мере двух слов: субъекта и предиката, 
существительного и глагола. Однако эта синтагматическая организация 
предложения может быть разной сложности. В самых простых случаях она 
ограничивается только двумя словами, в других, более сложных случаях эта 
структура (субъект и предикат) сохраняется, но каждый из компонентов 
распадается на дополнительные группы. Примером таких более сложных фраз 
могут быть конструкции типа «Мальчик ударил собаку» или «Девочка пьет чай», 
в которых рядом с подлежащим (S) и сказуемым (Р) выделяется еще объект (О), 
на который направлено действие, и фраза принимает более сложный характер (S-
Р-0). 
Словесные конструкции могут, как известно, принимать еще более сложные 
формы, когда каждый из основных составных компонентов фразы может 
составлять целую сложную группу. Примером таких более сложных образований 
могут служить фразы типа «Большая поляна заросла густой травой», или 
«Красивый олень быстро пробежал по густому лесу», или: «Когда я ночью 
услышал громкий стук в дверь, я очень испугался». Эти более сложно 
построенные конструкции включают уже не только отдельные элементы (субъект 
или подлежащее, действие или сказуемое и объект действия или дополнение), но 
целые группы слов, которые условно обозначаются в современной лингвистике 
как «группа существительного или подлежащего», «группа глагола или 
сказуемого». В свою очередь, каждая из них может распадаться на целый ряд 
подчиненных им дополнительных образований. 
Эти сложные синтаксические конструкции имеют четкую грамматическую 
структуру, характерную для каждого языка (русского, немецкого, английского и т. 
д.). Этот факт привлек внимание лингвистов и вызвал предположение, что сама по 
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отделить от влияний, вносимых содержанием фразы, может существовать и 
независимо от значения входящих в ее состав слов. Так, известный русский 
лингвист Л.В. Щерба предложил грамматические конструкции, состоящие из 
одних только искусственных, бессмысленных слов, сохраняя, однако, 
грамматические формы (порядок слов, суффиксы и флексии), свойственные 
русскому языку, и показал, что, несмотря на полную бессмысленность каждого 
входящего в нее слова, общий смысл этой конструкции остается понятным. 
Примером такой конструкции может служить фраза: «Глокая куздра штеко 
бодлакула бокра и кудрячит бокренка». Эта фраза понимается как сообщение о 
том, что какое-то (глокая) животное (куздра) крепко (штеко) ударило или боднуло 
(бодланула) и продолжает что-то делать (кудрячит) с маленьким животным 
(бокренком). 
На грамматическом анализе таких фраз, составленных из бессмысленных 
слов, Л.В. Щерба пытался показать самостоятельность существования 
грамматических форм русского языка и дать анализ тех формальных 
закономерностей, которые, составляют синтаксис. 
Та же мысль о самостоятельных законах синтаксических структур стала в 
дальнейшем отправным пунктом для работ известного американского лингвиста 
Н. Хомского (1957, 1965), который внес существенный вклад в учение о 
грамматических структурах и был одним из основателей современной 
трансформационной лингвистики. 
Предложенная им фраза состояла из осмысленных слов. «Бесцветные 
зеленые идеи бурно спят». Но, несмотря на то, что каждое из этих слов в 
смысловом отношении противоречило другим, общая формальная правильность 
всей конструкции оставалась бесспорной. 
Прием, использованный Н. Хомским, является одним из способов 
формального анализа грамматической структуры фраз независимо от их значения; 
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структуры, составляющие основную схему фраз. 
В обеих приведенных конструкциях легко угадывается группа подлежащего 
(NP), группа сказуемого (VP) и входящие в их состав подчиненные структуры. 
Эти закономерные грамматические структуры Н. Хомский обозначил как 
«поверхностные синтаксические структуры языка» указав, что для каждого языка 
эти «поверхностные синтаксические структуры» специфичны. 
Характерным является не только факт, что число таких «поверхностных 
синтаксических структур» в каждом языке чрезвычайно велико, но и то 
обстоятельство, что каждую из них можно выразить самым различным 
образом.(…) 
Один из лингвистов, изучавших изменчивость правильно построенных 
фраз, счел возможным сказать, что число фраз, которые могут встречаться в 
живом языке, значительно превосходит число секунд человеческой жизни. 
С другой стороны, есть и вторая особенность высказываний, ставящая перед 
психологией и лингвистикой важную проблему. 
Приведенные примеры показывают, что одна и та же мысль может быть 
выражена многими различными предложениями, однако существуют случаи, 
когда одно и то же предложение имеет различное значение. 
Так, например, предложение «Коля пошел к Оле с Мишей» может означать, 
что «Коля пошел к Оле, которая жила вместе с Мишей» или что «Коля вместе с 
Мишей пошли навестить Олю». Фраза «Мужу изменять нельзя» также имеет 
двойное значение, и в одном случае означает, что «мужу не следует изменять 
жене», а в другом — что «жена не должна изменять мужу». 
Подобные фразы являются двузначными, или омонимическими, и для их 
расшифровки слушающий должен прибегать к соответственным маркерам 
(выделение слов ударением, применение различных пауз и т. д.). Возникает 
вопрос: каким путем маленький ребенок 3—4 лет в течение невероятно короткого 
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инвентарем грамматических структур родного языка? 
Согласно гипотезе Н. Хомского за бесчисленным числом «поверхностных 
синтаксических структур» (различных для разных языков) существуют 
«глубинные синтаксические структуры», отражающие общие схемы выражения 
мысли, число которых сравнительно невелико; именно это и дает ребенку 
возможность овладеть в такой короткий период этими «глубинными 
синтаксическими структурами» и вывести, из них любые «поверхностные 
грамматические структуры» языка, на котором он говорит. 
Одновременно Н. Хомский высказал предложение, что омонимичность тех 
фраз, которые внешне являются идентичными, сводится к тому, что, обладая 
одинаковой «поверхностной синтаксической структурой», они имеют различную 
«глубинную структуру» и что если бы мы могли перейти к объективному 
описанию этих «глубинных структур», то получили бы возможность научного 
описания различий, кроющихся за внешне однозначными фразами. 
Н. Хомский разработал метод, позволяющий научно подойти к решению 
обоих вопросов и дать анализ как «глубинных синтаксических структур» языка, 
так и той роли, которую эти структуры играют в порождении «поверхностных 
синтаксических структур» языка. Именно поэтому направление работ, начатое по 
инициативе Н. Хомского, можно в равной мере назвать и «порождающей» и 
«трансформационной» грамматикой языка. 
Путь исследования «глубинных структур языка» и их превращения в 
«поверхностные структуры», который предложил Н. Хомский, заключался, с 
одной стороны, в тщательном выделении тех компонентов, которые включены в 
состав: синтаксической структуры, а с другой стороны, в описании тех 
сравнительно ограниченных по числу трансформаций, которые может 
претерпевать данная конструкция.(…) 
Язык формируется на основе реальных действий  ребенка в виде активных 
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будущего отношения «субъект — предикат — объект», лежащего в основе 
простейших («ядерных») структур языка. Описание структуры основных 
проявлений языка и соотношение «поверхностных» и «глубинных» 
синтаксических •структур, выдвинутое Н. Хомским, имеют бесспорное значение 
как для лучшего понимания процесса овладения языком, так и для анализа 
процесса понимания отдельных грамматических структур. 
 
РАЗДЕЛ II. ПСИХОЛИНГВИСТИЧЕСКИЙ АНАЛИЗ СТРУКТУРЫ 
ПРОЦЕССОВ ВОСПРИЯТИЯ И ПОРОЖДЕНИЯ РЕЧИ 
Тема 1: «Психолингвистический анализ процесса восприятия и 
понимания речи» 
А.Р. Лурия 
Высшие корковые функции человека и их нарушения при локальных 
поражениях мозга. Изд. МГУ, 1969 
С. 381 – 392, 446 - 450 
ИССЛЕДОВАНИЕ РЕЧЕВЫХ ФУНКЦИЙ. ИМПРЕССИВНАЯ РЕЧЬ. 
Исследование понимания логико-грамматических структур 
В другом месте (А.Р. Лурия, 1947) мы уже указывали на тот факт, что на 
определенном этапе развития в языке появляются такие грамматические формы, 
которые отражают не изолированные предметы, действия или качества, но 
сложные отношения между ними. В развитом языке выражение таких отношений 
осуществляется с помощью известных средств, к которым относится система 
флексий, порядка слов в предложении и отдельных служебных слов (предлогов, 
союзов), являющихся специальными средствами передачи отношений. Все они 
образуют систему управления, которая лежит в основе синтаксиса языка. 
Существуют случаи, когда эти служебные средства приходят в конфликт с 
более простой функцией прямого обозначения отдельных предметов и действий; 
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«брат отца» речь идет не об упомянутых лицах, а о третьем, непосредственно не 
упомянутом в этой ситуации лице — «дяде». В двух предложениях «платье задело 
весло» и «весло задело платье» прямо названы одни и те же вещи и действия, но 
расстановка слов придает обоим высказываниям различное значение. Наконец, в 
конструкции «круг пол квадратом» обозначены не только два предмета, но 
выражено и соответственное пространственное отношение между ними. 
В некоторых языковых конструкциях система связей, выраженная с 
помощью определенных грамматических средств, может войти в конфликт с тем 
порядком действий, который непосредственно следует из предложенного порядка 
слов. Это легко видеть, например, в инструкции «покажите гребешок 
карандашом», при исполнении которой испытуемый не должен следовать за 
порядком слов, данных в предложении, а затормозить эту тенденцию и начать с 
обращения к предмету, который упомянут в предложении последним, и, таким 
образом, произвести действие не в прямом, а в обратном порядке. Таким же 
является и ход понимания любой инвертированной конструкции. Понимание всех 
перечисленных выше логико-грамматических конструкций представляет очень 
сложный процесс. 
Как уже указывалось выше (II, 3, е), для того чтобы усвоить смысл такой 
грамматической конструкции, нужно не только понимать значение отдельных 
слов, необходимо объединить слова в единые структуры, выражающие эти 
отношения. Мы уже останавливались на том, что эта операция требует особой 
формы синтеза отдельных элементов, при которой их последовательное 
обозрение превращается в одновременную «обозримость». 
Для того чтобы исследовать понимание таких логико-грамматических 
структур, невыгодно пользоваться длинными и сложно построенными фразами. 
Понимание таких фраз требует удержания их элементов, а это очень затрудняет 
исследование. Поэтому для анализа того, насколько больной сохраняет 
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такие конструкции, которые состоят из минимального числа слов, выражающих 
известное отношение, причем значение этих конструкций может быть понято на 
основании хорошо закрепленных прежних связей. (…) 
Этим условиям отвечает ряд проб, направленных на понимание тех логико-
грамматических конструкций, понимание которых требует специальных операций 
симультанного синтеза. 
К ним относятся пробы на понимание конструкций атрибутивного 
родительного падежа, предложных конструкций и некоторых сравнительных 
конструкций. Мы перечислим их кратко, имея в виду, что мотивы подбора 
именно этих конструкций подробно изложены нами в другом месте (II, 3, е; а 
также А.Р. Лурия, 1945, 1947). 
Первой из таких проб является проба на понимание конструкций 
атрибутивного родительного падежа. 
Больному дается рисунок, изображающий женщину и девочку, и 
предлагается показать, где изображена «мама дочки» или «дочка мамы». В более 
грубо выраженных случаях так называемой «семантической афазии» это 
предложение может быть сформулировано в более простой конструкции:  «где 
мамина дочка?», «где дочкина мама?». 
В другом варианте той же пробы больному предлагают сказать, что 
означает конструкция "брат отца» и «отец брата», «брат начальника» и 
«начальник брата» и т. п., и ответить на вопрос, имеют ли они одинаковое или 
различное значение. 
Больные с нарушением симультанных синтезов и явлениями 
«импрессивного аграмматизма» обычно не в состоянии воспринять эту 
конструкцию как единое смысловое целое и в ответ на первую пробу часто 
показывают последовательно оба изображения, говоря «вот дочка, а вот мама». 
При попытке разобраться во второй пробе они испытывают значительное 
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обозначают одно и то же. Попытки получить точное определение значения 
соответствующих конструкций очень часто оказываются безуспешными в связи с 
трудностями, которые возникают у этих больных при намерении выйти за 
пределы номинативной функции слов и перейти к синтезу обозначаемых 
конструкцией отношений. 
Близкое к этому значение имеют пробы на понимание конструкций с 
предлогами, особенно тех из них, где с помощью предлога выражаются известные 
пространственные (или аналогичные им) отношения. 
При этих пробах больному предлагают поставить «крест под кругом», «круг 
под крестом», «точку под треугольником» и т.п. (для сенсибилизации этой пробы 
больному предлагают выполнять рисунок сверху вниз) или «поставить круг 
справа от креста» или «крест справа от круга» и т.п. Вариантом этой же пробы 
является предложение определить, какая из двух фраз — «весна бывает перед 
летом» или «лето бывает перед весной» — является правильной. 
Эта же проба может иметь менее сложную форму: больному предлагают 
«поставить крест справа от круга, но слева от треугольника». Правильный анализ 
такой конструкции бывает, однако, доступен далеко не всем испытуемым, и 
поэтому она может применяться лишь в отдельных случаях как 
сенсибилизированная проба. 
Как правило, больные с явлениями так называемой семантической афазии 
испытывают при выполнении этих проб значительные затруднения, 
показывающие, что анализ конструкций, выражающих пространственные 
отношения, является для них особенно сложной операцией. Обычно они 
проявляют отчетливые симптомы «импрессивного аграмматизма»,-улавливая 
значение отдельных слов, но понимая предложение поставить «крест под кругом» 
как инструкцию «поставить крест, а под ним круг» и рисуя эти фигуры в той 
последовательности, в которой они были названы. В силу этих же трудностей 
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оказывается для таких больных почти невыполнимой задачей. На вопрос, 
одинаковы ли эти задачи по значению, они отвечают, что обе конструкции 
отличаются лишь порядком слов, но в сущности выражают одно и то же. Близкие 
результаты получаются у этих больных и при предложении определить, к какому 
из двух данных рисунков относится каждая из данных ему грамматических 
конструкций. Как правило, попытки проанализировать эти конструкции 
кончаются неудачей — больной заявляет, что он, конечно, понимает, что речь 
здесь идет о каких-то разных отношениях, но что они обозначают — остается для 
него непонятным. Аналогичные затруднения в том, чтобы совместить оба 
элемента конструкции в одно целое и понять выраженное в конструкции 
отношение, выступают и при попытках решить другие упомянутые выше пробы. 
Затруднения, испытываемые при выполнении этих заданий больными 
других категорий, оказываются существенно иными. Больные с поражением 
височных систем и отчуждением смысла слов могут правильно понять нужные 
логико-грамматические отношения, но при выполнении задания теряют 
правильное обозначение фигур и нередко заменяют нужную фигуру другой, 
нарушая, таким образом, предметное содержание задания. 
Больные с поражением передних отделов мозга, со склонностью к 
образованию инертных стереотипов могут относительно легко усвоить нужное 
логико-грамматическое отношение, но оказываются не в состоянии перейти к 
решению измененной задачи, даже если она является более легкой. Так, выполнив 
две или три задачи типа «поставить крест под кругом», они оказываются не в 
состоянии переключиться на другой тип задания и поставить «крест над кругом», 
продолжая все время воспроизводить раз усвоенную инверсию (А.Р. Лурия и Е.Д. 
Хомская, неопубликованное исследование). Больные с выраженным «лобным 
синдромом» вообще не усваивают нужного задания и либо инертно рисуют обе 
фигуры на одном и том же месте, либо дают выраженные персеверации одной и 
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Аналогичными только что описанным пробам являются пробы на 
понимание сравнительных конструкций. 
Для исследования понимания этих конструкций больному предлагают 
фразы типа «Ваня выше Пети» или «Петя выше Вани» и просят сравнить эти 
конструкции или сказать, кто из мальчиков ниже. Это требует не только усвоения, 
но и мысленной инверсии конструкции. Вариантом этой пробы служит опыт, при 
котором больному предлагают сказать, какая из двух конструкций — «муха 
больше слона» и «слон больше мухи» — является правильной, или когда перед 
ним помещают две бумажки разных оттенков и ему предлагают указать, которая 
из них «более светлая», «более темная», «менее светлая», «менее темная». Если 
обе бумажки отличаются друг от друга не только по цвету, но и по размеру, 
можно видеть, что больной не в состоянии совместить оба обозначения в одну 
смысловую систему и вместо «более светлой» показывает большую и светлую 
бумажку. 
Наиболее сложным, но применимым далеко не во всех случаях вариантом 
этой серии является известная проба Берта, при которой больному предъявляется 
конструкция: «Оля светлее Кати, но темнее Сони»; требуется ответить на вопрос, 
какая из трех девушек самая светлая. В случаях даже стертых явлений 
«импрессивного аграмматизма» такая задача оказывается недоступной. Даже 
схватывая отношение «Оля светлее Кати», больной не в состоянии совершить 
требуемую логическую инверсию и обычно оценивает конец этой конструкции 
«но темнее Сони» как прямое суждение «Соня темнее». В этих случаях даже 
предложение разместить три написанных на отдельных карточках женских имени 
или три наглядных изображения девушек с разным цветом волос не оказывает 
нужной помощи, и совмещение этой сложной конструкции в одной системе 
значений остается недоступным. 
Близкой к этой группе серий проб являются пробы на понимание 
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К таким структурам относятся конструкции, характерной чертой которых 
является несовпадение порядка слов с обозначенным в этой конструкции 
порядком действий и которые необходимо мысленно «перевернуть» или 
«перешифровать», чтобы понять их значение. Такими являются конструкции 
типа: «Петю ударил Ваня. Кто пострадал?», а также конструкции, выраженные с 
помощью страдательного залога («Солнцем освещается Земля»), которые по 
непосредственному впечатлению могут показаться более правильными, чем 
«Земля освещается Солнцем». К этой же группе относится конструкция «Я 
позавтракал после того, как нарубил дров» с последующим вопросом «что я 
сделал раньше?» и, наконец, конструкция двойного отрицания: «Я не привык не 
подчиняться правилам» с последующим вопросом, означает ли эта фраза 
дисциплинированного или недисциплинированного человека. 
Все эти конструкции, правильное понимание которых по 
непосредственному впечатлению невозможно и которые требуют 
предварительной перешифровки, достаточно тонко вскрывают трудности, 
связанные с нарушением анализа и синтеза сложных логико-грамматических 
структур. Однако, как и многие другие, они могут быть использованы только в 
тех случаях, когда другие исходные условия этого процесса (понимание 
словесного значения, наличие направленной на выполнение задачи деятельности) 
являются сохранными. (…) 
 
РАЗДЕЛ ІІІ. ПСИХОЛИНГВИСТИКА РАЗВИТИЯ. 
Тема: «Психологические механизмы онтогенеза речевой деятельности 
ребѐнка». 
А.А. Леонтьев 
Слово в речевой деятельности. – М.: Наука, 1965. – 246 с. 
С. 83 – 92. 
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§ 1. Что же такое языковая традиция, сохраняемость тех или иных 
нормативных явлений в истории языка? Это в сущности адекватность 
усвоения языковых явлений новым поколением носителей языка. 
Ребенок, приступая к усвоению языка, сталкивается только с фактами, 
относящимися к области нормы. Он располагает известным тождеством 
звукового облика слова и известным тождеством предметной отнесенности слова. 
Исходя из этих двух нормативных данностей, он постепенно реконструирует 
систему языка. Точнее было бы сказать, что у него поэтапно формируется 
психофизиологическая организация, которая, достигнув высшей ступени 
формирования, коррелирована с системой языка и может быть описана с 
помощью соответствующей модели, а до тех пор требует описания с помощью 
вспомогательных моделей. 
То, что получает при усвоении ребенок и что остается константным в 
течение всего процесса усвоения,— это языковой знак в единстве двух аспектов 
— фазического и семантического. Иными словами, на всех ступенях усвоения 
родного языка ребенок имеет дело со звуковым (акустико-артикуляторным) 
образом, выступающим в специализированной функции. 
Обратимся к рассмотрению этих ступеней усвоения. В настоящей главе 
мы рассматриваем только две стороны усвоения ребенком языка: фонетическую 
и грамматическую. Что касается развития семантики и связанных с ним 
элементов синтаксиса, то этому посвящен специальный параграф третьей 
главы. 
Классическая периодизация развития детской речи, общепринятая в 
современных работах, сводится к выделению трех этапов: 1) доречевой, 
разделяемый в свою очередь на период гуления и период лепета (примерно 
0.2— 0.5 и 0.5—0.11); 2) этап первичного освоения языка (0.11 — конец 
второго года), т. е. дограмматический; 3) этап усвоения грамматики. Мы будем 
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коррективы. (…) 
Синтагматическая организация речи начинается только около 0.4 и 
заключается в соединении отдельных артикуляций в линейную 
последовательность с модуляцией по тембру и высоте. 
Важнейший скачок в развитии происходит именно в это время, между 0.4 
и 0.5. Он заключается в появлении настоящего лепета, т. е. первичном звуковом 
оформлении речевых проявлений ребенка. С точки зрения артикуляционной это, 
как показали Гоеры, прежде всего: 1) активное включение языка; 2) то, что 
«сужение продвигается до полного затвора, который теперь появляется на 
разных местах». Иначе говоря, у звуков появляется признак локализованности. 
Однако не в этом главное значение перехода к лепетной «речи», а в том, что 
появляются также две связанные друг с другом инновации, обуславливающие 
появление коррелированности: 
а) структурация слога, т. е. артикуляционное противоположение 
«инициали» и «финали». Мы пользуемся здесь этими терминами, 
заимствованными из китаеведческой литературы, чтобы подчеркнуть отличие 
соответствующих речевых явлений от того, что обычно называется согласным 
и гласным звуком: в это время «различие между согласным и гласным 
выступает на синтагматической оси». Структура такого «первослога» 
соответствует слоговой структуре (СГ); 
б) поток «речи» ребенка получает некоторую дискретность, распадаясь 
на отдельные слоговые кванты. Это распадение настолько заметно, что лепет 5—
6-месячного ребенка на определенном расстоянии воспринимается как что-то 
вроде бормотания, и необходимо специально вслушаться, чтобы заметить 
отсутствие в этом бормотании постоянно и четко артикулируемых звуков. 
Попутно отметим, что не четкость, которая может в этот период быть довольно 
большой, а именно постоянство четких артикуляций отсутствует в 
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Все это означает, что у ребенка сформировался физиологический 
механизм слогообразования, автономный по отношению к другим речевым 
механизмам. 
Вскоре вслед за тем, как этот механизм сформировался и закрепился, т. е. 
около 0.6, речевые проявления ребенка получают два новых качества.  
Во-первых, появляется некий эквивалент слова. Это сказывается в 
распадении потока речи на отрезки, состоящие из нескольких слогов и 
объединенные: а) акцентуацией, б) мелодикой, в) единством уклада 
артикуляционных органов. 
Что касается акцентуации, чрезвычайно интересен феномен хореичности 
этих первичных слов или, вернее, псевдослов, так как они лишены значения. 
Гоеры пишут по этому поводу: «... Постепенно у таких двусложных сочетаний 
появляется акцент на первом слоге. Этот акцент делается особенно ясным, когда 
появляются первые двухсложные сочетания, содержащие два разных согласных 
или дифференциацию в двух слоговых частях... Ударения на втором слоге 
появляются гораздо позднее и встречаются гораздо реже и ограничиваются 
отдельными сочетаниями...». Независимо от этих исследователей то же 
наблюдение сделал Н.X. Швачкин. 
Мелодическое единство псевдослова в этот период не требует специального 
анализа. Оно связано самым непосредственным образом с функцией этого 
псевдослова. А функция его заключается в этот момент в выражении той или иной 
потребности, того или иного субъективного отношения к внешнему миру без 
какой бы то ни было предметной отнесенности. Но появление у псевдослова 
функциональной нагрузки обусловливает одну очень важную его фонетическую 
особенность — именно, артикуляционную стабильность. Так, [н' а] «означает» 
реакцию на кормление и сигнал о голоде. 
Следующий шаг в развитии речи связан с появлением объективной 
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объективной предметной отнесенности, чтобы подчеркнуть, что субъективно для 
ребенка еще нет объективизации его отношения к миру, которая появится позже 
вместе с появлением первого настоящего слова. Оно приходится примерно на 
возраст 0.7—0.8. Симптоматично, что круг зафиксированных к этому моменту 
артикуляций вплоть до 0.11—1.0 не расширяеся, точно так же как не 
наблюдается отнесения звуков к новым предметам или явлениям после 
совершившегося в 0.8 «скачка». 
Звуковые особенности псевдослова, утвердившиеся ранее, продолжают 
оставаться теми же. Тожество употребления того или иного псевдослова 
обеспечивается не только и не столько тожеством артикуляции, сколько 
тожеством акустического облика целого псевдослова. Не фонема, а интонация, 
ритм, а затем общий звуковой рисунок слов получают в этот период семантическую 
нагрузку. 
Мы остановились на возрасте 0.11 — 1.0. Этот возраст является в известном 
смысле, переломным, хотя в это время не наблюдается ни резкого изменения 
фонетического облика слова, ни резкого (по крайней мере внешне) изменения 
семантической его функции. 
Первое из явлений, характерных для возраста 0.11 — 1.3, — это резкое 
увеличение числа слов активного словаря. Как показано на схеме, оно не зависит, 
по-видимому, oт усваиваемого языка и с одинаковой ясностью проявляется как 
у английского, так и у японского ребенка . 
Сам факт «остановки» и затем неожиданного «скачка» неоднократно 
обсуждался в литературе. Н. Рыбников связывает его в первую очередь с 
тренировкой в произношении звуков: «Начав говорить, ребенок далеко еще не 
овладел всем необходимым для правильного произношения звуковым 
материалом, и в этом периоде он продолжает накапливать звуковой материал, 
упражняться в его произношении». Это, конечно, тоже немаловажный фактор, 
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для фонетического развития в этот период. Но едва ли все-таки можно видеть 
 
именно в этом причины «остановки» с последующим «скачком». Думается, что 
гораздо правильнее подошел к вопросу Н.X. Швачкин, указавший, что 
характерным здесь является переход ребенка к «словесно-семантическому строю»: 
«благодаря тому, что общение ребенка опосредствовано словом, он, постепенно 
овладевая значением слова, начинает обобщать звуки, образующие слово». 
Иначе говоря, причина «скачка» заключается в том, что у ребенка 
сформировалось слово как строевая психолингвистическая единица в отличие от 
псевдослова, т. е. в его речи появилась особенность, специфическая для 
языкового знака,— возможность замещения словом целого класса явлений 
действительности и первичного обобщения. Как показал Л.С. Выготский, этот 
период соответствует стадии синкретического сцепления предметов по 
случайным признакам. 
Почему первичное обобщение представляет собой значительный шаг 
вперед по сравнению с простым отнесением? Потому, что ребенок получает при 
этом возможность активного наименования любого предмета, потенциально 
может «означить» весь доступный ему «мир». В связи с этим речь ребенка в этот 
период исчерпывающим образом вербализуется: если раньше отдельные 
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более семантическом отношении, то сейчас вся речь ребенка становится 
словесной. Отсюда — закрепление акцентной модели слова и частые случаи 
воспроизведения нового слова только по его акцентной характеристике. 
Впрочем, как отметил еще Сикорский, все дети этого возраста делятся на 
две группы. Одни из них обогащают свой словарный запас преимущественно за 
счет редукции слова до одного слога; другие, не редуцируя слова, строят его по 
правильной акцентно-силлабической модели. Мы рассматриваем здесь только 
развитие речи детей второй группы, так как оно более показательно с 
психолингвистической точки зрения, т. е. некоторые особенности данного 
периода, при первом пути развития речи замаскированные, выступают здесь 
особенно ясно. 
Н.X. Швачкин, равно как и Р. Якобсон, склонен говорить о 
«фонематической значимости» звуков речи в этот период. Такой тезис 
совершенно ни на чем не основан. Более того: весь период от 0.11 до 1.3 и 
частично далее можно охарактеризовать как период синтагматической фонетики, 
на фоне которой и происходит отмеченный выше бурный рост активного 
словаря. 
Что мы имеем в виду, говоря о синтагматической фонетике, каковы 
основные признаки этого этапа? 
Во-первых, сюда относится отмеченная выше значимость акцентной 
модели при усвоении новых слов. 
Во-вторых, для синтагматической фонетики вообще чрезвычайно 
характерно стремление воспроизвести общий звуковой облик слова, зачастую в 
ущерб роли в нем отдельных звуков. Более того: можно констатировать 
чрезвычайную лабильность «звукового наполнения» слова в определенных, 
предоставляемых его общим обликом, пределах. Что касается собственно 
фонологической различительной функции отдельных звуков, то она в этот период 
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экспериментаторами, в частности тем же Н.X. Швачкиным и Г.М. Ляминой. 
В-третьих, для синтагматической фонетики характерна тенденция к 
унификации звукового облика слова, которая наиболее заметно проявляется в 
уподоблении всех согласных слова по месту образования. В результате ряд 
сходных слов «взрослой» речи может получать в устах ребенка совершенно 
тождественное звучание (в терминах Р.Е. Левиной — «омонимизация»). 
В-четвертых, артикуляционный состав слова (и вообще состав 
артикуляций) в этот период (а частично и позже) определяется главным образом 
факторами генетическими или синхронно-физиологическими, но никогда — 
функциональными. Переднее [а] отличается от заднего [а] не потому, что они 
несут разную смысловую нагрузку, а только потому, что переднее [а] возникло 
из сочетаний типа [n'a], [d'a] с прогрессивной ассимиляцией и встречается 
главным образом в качестве финали в слоге типа СГ, в то время как [а] есть 
продукт свободной вокализации. Именно эту подчеркнутую афункциональность 
звуковых различий имеет, по-видимому, в виду Ф. Груел, говоря о 
«недостаточной диакритической силе» звуков. 
В-пятых, существенной чертой этого периода является то, что можно 
назвать произвольностью фонетической стороны речи. На это обратил внимание 
опять-таки И.А. Сикорский, разделив развитие речи на этап подражательной речи 
и этап преднамеренной речи. Впоследствии это стало общим местом. Однако 
необходимо отметить, что здесь нельзя, как это делает, например, Н.X. Швачкин, 
говорить о произвольности произношения фонемы или звука: если бы это было 
так, то непонятно, почему возникают отмеченные выше явления синтагматической 
фонетики. Произвольность речи ребенка распространяется только на звуковой 
облик слова в целом. 
Этот период характеризуется, в-шестых, составом артикуляций, более или 
менее близким к составу артикуляций соответствующего языка за вычетом 
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характеристику «релевантности» (см. выше). 
К 1.3 наблюдается, как видно из рис. 3, неожиданное замедление роста 
словаря. Вероятно, это объясняется тем, что исчерпаны возможности, 
предоставляемые чисто синтагматической фонетикой. 
Между 1.3 и 1.6 рост словаря крайне незначителен.  Зато происходит 
бурный процесс в фонетической области, который можно охарактеризовать как 
переход от синтагматической к парадигматической фонетике. 
Основные черты этого периода следующие. 
Во-первых, если раньше даже в пределах усвоенных артикуляций они не 
подбирались для отождествления сходных по звучанию усваиваемых слов, а 
слово «пробубнивалось», то теперь начинаются попытки использования этих 
артикуляций для субституции сходных с ними звуков. Отсюда появляется 
«псевдофонология», т. е. такое положение, при котором ряд слов отличается 
только в одной фонеме (в период синтагматической фонетики такое явление 
было невозможным): напр., у Димы Л. [wapa] 'лапа': [фара] ' шапа (шапка)': 
[papa] 'папа'. 
Во-вторых, это приводит к необязательности полного уподобления звуков в 
слове по месту образования. Однако еще раз подчеркнем, что материальное 
различие звучаний не тождественно фонологическому противопоставлению. 
В-третьих, и это особенно характерно для отличия парадигматической 
фонетики от фонологии, усвоение новых слов происходит путем их уподобления 
готовой фонетической модели. А.Н. Гвоздев пишет по этому поводу: «... одно 
детское слово обычно передает два или три слова, сходных по произношению, 
хотя, судя по фонетике ребенка, такие слова могли бы различаться в его 
произношении. 
Отметим еще одну черту детской речи, в сущности относящуюся к 
синтагматической фонетике, но появляющуюся, по-видимому, с некоторым 
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произносимого слова ребенок обычно вставляет одно какое-нибудь трафаретное 
слово или делает паузу в целях сохранения общего ритма предложения. Так, 
например, мать одной девочки, Ирины Виноградовой (1 г. 5 мес.), отмечает в 
своем дневнике: «Когда не может выговорить слово, чтобы не потерять связь, 
говорит в нос: «кым-ким». 
С 1.6 — 1.7 опять начинается бурный рост словаря, продолжающийся 
примерно до конца второго года. По-видимому, здесь сказывается 
относительная стабилизация парадигматической фонетики, открывающая 
большие возможности для прироста лексики, чем синтагматическая фонетика. 
С другой стороны, играет роль появление двусложного предложения. «Эти 
первые предложения бывают очень различны по своей грамматической структуре. 
Чаще всего они состоят из комбинации существительного и глагола, причем 
первое в звательном падеже, второй же в повелительном наклонении. 
Вступив на путь образования предложений, ребенок сравнительно быстро 
увеличивает число слов, входящих в состав этих предложений. Спустя 2 — 4 
месяца появляются трехсловные предложения — переход к этой форме, по-
видимому, не вносит ничего принципиально нового: новый элемент 
первоначально не состоит ни в каком грамматическом отношении, а 
присоединяется, как самостоятельное однословное предложение». 
Появление двусловного предложения знаменует собой переход к периоду 
синтагматической грамматики. Этот период характеризуется линейным 
сочетанием слов различных лексико-грамматических типов без всякого «отбора» 
морфем. 
Строго говоря, уже с того момента, когда появилось первое слово в 
назывной функции, можно говорить о предложении. Другой вопрос, что в это 
время слово и предложение функционально не разграничены. Точнее, 
эквивалентом предложения является в этот период слово, включенное в ту или 
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о «жестикуляторной речи, которая имеет и звуковые элементы». Та же мысль у 
П. Смочиньского: «...получается впечатление, что существенным является только 
жест, а слово является лишь его надстройкой». Впрочем, и позже предложение в 
детской речи сохраняет тесную связь с ситуацией. 
Простейшим типом двусловного предложения являются простое 
соположение двух неизменяемых словоформ. Именно этот тип господствует 
вплоть до 2.0; забегая вперед, можно сказать, что мы имеем дело с лексемным 
синтаксисом. На ранних этапах речевого развития понимание грамматически 
оформленного высказывания существенно регулируется неязыковыми 
моментами» вплоть до того, что «опора на непосредственно воспринимаемое 
объективное отношение обусловливает возможность опускания в речи 
языкового средства выражения этого отношения. 
В литературе есть указания на то, что первые двусловные предложения 
представляют собой простое сочетание двух однословных. 
По-видимому, следует интерпретировать «лексемный синтаксис» вслед за 
У. Миллером как время стабилизации порядка слов при одновременной их 
дистрибуции по лексико-грамматическим классам. Эта стабилизация протекает в 
ходе «проб и ошибок». Так, Леопольд отмечает в 1.11 фразу. 
Что касается грамматической формы объединяемых в предложение слов, то 
она на этой ступени иррелевантна синтаксической структуре предложения, т. е. 
для ребенка слова морфологически нечленимы и не характеризуются пока 
никаким дополнительным значением. Это доказывается следующими фактами: 
1) «Слова употребляются в формах, по нормам языка неуместных, 
например папа— в значении 'папин', 'мамин' и т. д. — при указании на 
принадлежащие этим лицам вещи...». 
2) «...слово усвоено в другой форме, чем оно употребляется в 
использованном ребенком типе предложений, например слово мака (молоко), 
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и в назывных предложениях в значении «вот молоко». 
3) В совершенно аналогичной функции безразлично употребляются 
разные формы слова. Вот отрывок из монолога Димы Л. (1.5.11): Папа с'ид'ит'. 
Д'има с'ид'ит'...... Папа с'ид'ет'. Д'има с'ид'ет', вообще сиди для него идентично 
сидит, сидеть и т. д. 
Таким образом, есть основание думать, что «ребенок... напоминает уже 
готовые формы частей речи». «Только после усвоения данною головою известного 
запаса параллельных форм совершается в ней, благодаря ассоциации по 
сходству, упорядочение этого богатства и установление произносительно-
слуховых групп и морфологических типов». На то, что развитие грамматической 
системы связано с накоплением лексического запаса, часто указывается в 
литературе. 
Итак, около 1.6 — 1.8 наблюдается переход к синтагматической 
грамматике. Выше мы уже наметили два первых подпериода внутри этого 
периода: 1) сочетание двух однословных предложений и 2) аморфное двусловное 
предложение (лексемный синтаксис). Следующим является подпериод 
конструктивной синтагматической грамматики. Употребляя этот термин, мы 
имеем в виду, во-первых, способность ребенка к употреблению и 
самостоятельному созданию конструкций типа притяжательных. По-видимому, 
этот феномен знают не все дети. Однако он отмечен, с одной стороны, Р.Е. 
Левиной до 2.0, с другой — в нашем дневнике (много раньше, примерно в 1.6; 
но речевое развитие Димы Л. шло вообще со значительным опережением): 
[mamama фара], [d'ad'a al'os'as'a φapa] и даже [d'ad'ad'a al'os'as'a φара]. Надо 
полагать, что приводимый Левиной пример из дневника Д. Павловой относится 
сюда же:— Ты чья?-[mamul’al’a] и [papul’al’a]. 
Во-вторых, подпериод конструктивной синтагматической грамматики 
характеризуется появлением первых собственно грамматических 









  190 
парадигматического чередования, а из различия синтаксических функций. 
Обычно таким противопоставлением является оппозиция прямого и косвенного 
падежей "(или «активного и «пассивного»). Например, у Димы Л.: — С кем 
гулял [n'άn'әj]; — Кто это? — [n'an'a]. В том, что мы имеем дело не с 
воспроизведением готовой фонетической модели, а уже с грамматикой как 
таковой, убеждает тот факт, что такое разграничение двух форм проходит по всем 
или почти всем наличным существительным. Однако фонетическое единство 
флексии пока отсутствует, как отсутствует: закрепленность за косвенным 
падежом той или иной падежной флексии «взрослого» языка; по-видимому, 
ребенок производит выбор по чисто фонетическому признаку; из числа 
существующих в языке и слышимых им падежных флексий, еще «не 
догадываясь» об их функциональной неравнозначности: [п'άп'ә] или [п'ап 'әj, 
но не [n'an'u] ввиду большой артикуляционной сложности этого варианта; 
зато [bάbu]. 
Для периода синтагматической грамматики очень характерно полное 
отсутствие (даже при наличии грамматических конструкций) расчленения слов 
на морфемы. Не только существительное и его притяжательная форма [mάma: 
mάmama], но и прямой и косвенный падежи [bάbа : bάbu] соотнесены к а к  
ц е л ы е  « г е ш т а л ь т ы», как неразложимые формы, на что очень ясно 
указывает отмеченный выше «сингармонизм», т. е. фонетическая зависимость 
выбора флексии от звучания «основы». Напротив, с появлением 
парадигматической грамматики (около 2.0) происходит вычленение в слове 
отдельных морфем, что доказывается возможностью образования по аналогии и 
прежде всего — наличием неправильных, т. е. не существующих во «взрослой» 
речи сочетаний основы с соответствующей флексией. Период парадигматической 
грамматики может быть в свою очередь разделен на ряд последовательных 
подпериодов. 
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нефонологической морфемики, характерно полное отсутствие ориентировки на 
звуковую форму морфемы. Иначе говоря, ребенок еще не знает типов склонения 
(спряжения), не знает «правил» согласования. 
Для второго из них, который мы назовем фонологической морфемикой, 
характерна дифференцировка типов склонения или спряжения с ориентировкой 
на фонологический, но не на морфонологический состав слова. «Ориентировка 
происходит на общую звуковую характеристику морфемы, без учета ее тонкого 
фонематического состава». Ребенок, «распределяя» слова по морфологическим 
типам, исходит из наиболее общей звуковой характеристики слова и, прежде 
всего, — из звучания в независимой форме (форме именительного падежа). 
Этот этап исследован А.В. Захаровой. 
Характерно, однако, что дошкольник быстро «проходит путь от 
ориентировки на звуковую форму морфем к ориентировке на отдельные 
фонематические признаки». Следует подчеркнуть, что этот путь ведет через 
фонетические признаки именно к выделению морфем; отсюда тот 
примечательный факт, что «в первую очередь четкость произношения 
проявляется во флексиях. В то же время корневая часть продолжает звучать 
нечленораздельно... Работа, проделываемая ребенком в связи с начатками 
различения грамматических значений... способствует в этом периоде более 
расчлененному восприятию звукового состава слова. В структуре прежних 
недифференцированных «контуров» появляется пользование четкими фонемами». 
Это приводит к новому бурному росту словаря. 
Однако для этого подпериода характерны неправильные с 
морфонологической точки зрения образования. Вот несколько примеров. У 
Димы Л.: 2.4: два лефа (льва) вода течла; 2.4.15: аптекная машина; 2.6.15: — 
Ты мнешь? — Не мню, и т. д. 
Но уже в это время намечаются попытки морфологического чередования, 
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такие образования, как клетка — кледочка, будка — буточка и т. д. 
Подпериоды фонологической и морфонологической морфемики связаны с 
тем, что ребенок «постигает» звуковую вариантность слова. Отсюда масса 
заведомо неправильных образований в речи этого времени, своего рода игра 
со словом — нащупывание границ его вариантности, следовательно, границ 
вариантности его компонентов. «Так, Дима В. в возрасте 2 л. 3 м. — 2 л. 4 
м. проявляет поиски следующего рода: слово «завтрак» он начинает 
произносить как завтлык, завтлюк, явно акцентируя последние звуки; наконец, 
произносит, выделяя окончание убыстренностью темпа: завтлик. Очевидно, 
ребенок подметил неопределенность звучания гласного в безударном 
положении и старается воспроизвести его. Тоже наблюдается со словом дылеко 
(далеко)». Ср. у Димы Л. в 2.4.15: — Бурсу к... (Реплика отца: — Нет, 
барсук). Барсучок... Бурсучок... Это — первый «приступ неуверенности», 
соответствующий фонологической морфемике: поскольку произошла 
фонологизация всего слова, не должно оставаться места для двусмысленности. 
Но затем наступает морфонологизация, т. е. пересмотр достигнутого. И вот 
«вместо «лампочка» ребенок старательно произносит ломпочка, вместо 
«карандаш» — корондаш, вместо «паровоз» — поровоз, вместо «Мишутка» — 
Мешутка и т.д.» Левина объясняет это тем, что ребенок «заметил, что а 
переходит в о, что и переходит в е, но наблюдения его еще не уточнены, 
поэтому он их использует невпопад». Думается, что это не совсем так. Ребенок 
ничего подобного не мог заметить, хотя бы потому, что, как мы увидим ниже, не 
способен вычленить гласный из слова. Дело здесь сводится к «рефонемизации», 
к пересмотру фонологического состава слова и — в этих целях — попыткам 
опытным путем, в ходе «подстройки снизу», нащупать истинные границы 
фонологической вариантности, границы которой для ребенка неожиданно 
показались расширенными. 
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возрастных границ. Это объясняется их значительной лабильностью, вызванной 
тем, что здесь усвоение на том или ином этапе «определяется не возрастом, а 
уровнем развития речи», о чем мы не можем говорить в настоящей работе. 
Укажем лишь, что чрезвычайно большую роль при этом играет переход от 
ситуативной к контекстной речи. 
Подведем итоги рассмотренным выше процессам развития звуковой и 
грамматической стороны речи в сводной таблице, отражающей обоснованную в 
этом параграфе периодизацию развития детской речи. 
I. Дознаковый этап (0.2-0.11): 
1. Период гуления. Звуки характеризуются некоррелированностью, 
нелокализованностью, неконстантностью, иррелевантностью. 
2. Период лепета. Структурация речи. Локализованность и 
коррелированность звуков. В концепериода — константность звуков. Период 
делится на два подпериода: 
а) только слоговая фонетическая структура; 
б) псевдослово. 
II. Этап усвоения фонетики (~0.11-1.7). Релевантность звуков: 
1. Период синтагматической фонетики. 
2. Период парадигматической фонетики. 
III.Этап усвоения грамматики (1.7-3.0): 
1. Период синтагматической грамматики: 
а) сочетание однословных предложений; 
б) лексемный синтаксис; 
в) конструктивная синтагматическая грамматика. 
2. Период парадигматической грамматики: 
а) нефонологическая морфемика; 
б) фонологическая морфемика; 
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По крайней мере, до конца второго года мы, как можно видеть, совершенно 
не сталкиваемся со сколько-нибудь заметной функциональной значимостью 
звука как такового. Речь идет только о звуковом контуре слова в целом и о 
слоге. Это не случайно; как показывает ряд физиологических и психологических 
данных, такое положение отражает внутреннюю структуру речевого процесса. 
 




 ПРИНЦИПЫ И ПУТИ ИЗУЧЕНИЯ РЕЧИ В ХОДЕ ЕЕ АКТИВНОГО 
ФОРМИРОВАНИЯ.  
ГЛАВА 1 
ГЕНЕЗИС ФУНКЦИЙ И ФОРМ РЕЧИ И ЯЗЫКА В РАЗНЫЕ ПЕРИОДЫ 
ДЕТСТВА. 
ПЕРИОДИЗАЦИЯ РЕЧЕВОГО РАЗВИТИЯ. 
Генезис речи рассматривается нами в общем контексте развития ребенка в 
тесной связи с проблемой периодизации возрастов. 
Придерживаясь концепции, разработанной Л.С. Выготским и Д.Б. 
Элькониным, мы кладем в основу генетического анализа речи следующие 
принципы периодизации психического развития. 
1. Каждый возрастной период изучается с точки зрения общих 
тенденций детского развития. При этом учитываются особенности предыдущего 
развития, качественное своеобразие данного возраста, то новое, что возникает в 
его рамках, и, наконец, принимаются во внимание особенности возраста, 
следующего за данным. Анализ внутренних тенденций каждого возраста важен 
для того, чтобы не остаться в пределах феноменологического изучения 
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2. Особенности каждого возраста должны рассматриваться с учетом 
потенциальных возможностей, резервов этого периода развития, которые могут 
быть обнаружены при организации разных видов деятельности детей (В.В. 
Давыдов, Д.Б. Эльконин). 
3. Психическое развитие в каждом возрасте определяется ведущей 
деятельностью. Переход от одного возраста к другому определяется изменением 
типа ведущей деятельности (А.Н. Леонтьев). В ходе ведущей деятельности 
формируются психические новообразования, т. е. новые типы строения личности 
и деятельности. Эти новообразования являются критерием деления детского 
развития на периоды (Л.С. Выготский). 
Каждое психическое явление внутри возраста должно  рассматриваться с 
учетом ведущей деятельности этого возраста. Существуют два типа ведущей 
деятельности (Д.Б. Эльконин): деятельность в системе «ребенок среди вещей», в 
ходе которой присваиваются общественно-выработанные способы освоения 
действительности, и деятельность в системе «ребенок среди людей», в ходе 
которой усваиваются задачи деятельности взрослых людей и социальные 
отношения между ними. 
Возникают вопросы: в каком соотношении с принципами периодизации 
общего психического развития находятся принципы периодизации речи ребенка, 
в каком соотношении с видами деятельности детей находится состояние речи? 
Какие принципы можно положить в основу периодизации речевого развития? 
Л.С. Выготским была высказана мысль о функциональном многообразии 
речи. Каждой функции соответствуют определенные языковые средства: 
функциональное изменение речи необходимо приводит и к изменению ее 
структуры, т. е. ее формы. (…) 
Развитие речи идет по принципу дифференциации функций (Л.С. 
Выготский, 1956). Становление функций речи и обслуживающих их форм мы 
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Рассмотрим генезис функций речи и языка в разные возрастные периоды по 
следующим критериям: 1) новые функции речи, появляющиеся в каждый период; 
2) их связь с ведущей деятельностью данного возраста; 3) овладение ребенком в 
рамках этого возраста языковыми средствами, обеспечивающими реализацию 
возникших функций; 4) осознание ребенком этих функций и средств.  
Младенческий возраст (от 0 до 1;0) 
С несомненностью удалось установить однозначные специфические 
реакции на человеческий голос у ребенка уже на третьей неделе жизни 
(предсоциальные реакции) и первую социальную реакцию на человеческий голос 
на втором месяце. Равным образом смех, лепет, показывание, жесты в первые же 
месяцы жизни ребенка выступают в роли социального контакта. 
Функция ранних речевых реакций ребенка состоит в  установлении связи со 
взрослым и воздействии на взрослого, поддержании эмоционального контакта, 
что является началом экспрессивной функции речи. Однако главным на этой 
доинтеллектуальной стадии речи является развитие социальной функции. 
Представляет интерес точка зрения Л.И. Божович, состоящая в том, что в 
младенческом и в последующих возрастах потребность в общении строится на 
основе познавательной потребности, или потребности в новых впечатлениях, 
которая является ненасыщаемой и потому определяет внутреннее содержание 
процесса психического развития. Человека «побуждает к действию не нужда в 
чем-либо, не недостаток, а стремление к новому переживанию — к овладению, к 
достижению.  
Младенческий возраст завершается появлением индикативной и 
номинативной функций (называние признака предмета и предметная 
отнесенность слова) и связанной с ними сигнификативной — замещение словом 
наглядных впечатлений. 
Ранний (преддошкольный) возраст (от 1;0 до 3;0)  
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ребенком символической роли слова, когда оно перестает выступать для ребенка 
одним из свойств предмета и становится его символом, заместителем общности 
предметов данного класса. Это находит внешнее выражение в активном 
расширении словаря, в потоке вопросов к взрослым о названии. В связи с этим в 
возрасте около 2 лет линии мышления и речи перекрещиваются, речь начинает 
интеллектуализироваться. Это и понималось Л.С. Выготским как единство 
общения и обобщения.  
Все отмеченные процессы в речи ребенка раннего возраста тесно связаны с 
его практической деятельностью. Ведущая деятельность этого возраста — 
овладение предметно-операционной стороной действительности, т. е. знакомство 
с окружающими предметами и «присвоение» общественно-выработанных 
способов их использования. Анализ речевых контактов ребенка показывает, что 
речь используется им главным образом для налаживания сотрудничества со 
взрослыми внутри совместной предметной деятельности. Причем вначале 
активность ребенка такова, что двигательные и речевые элементы в ней 
переплетены, затем, как это отмечает Р.Е. Левина, «в силу того, что ребенок 
развивается в среде старших, речь, выполнявшая ранее функцию связи, 
постепенно приобретает указательную (индикативную) роль по отношению к 
окружающему миру. Дальнейшее развитие функции называния предметов также 
определяется сотрудничеством со взрослым. В этом убеждают нас собственные 
наблюдения за речью ребенка раннего возраста (1969). Так, слоговой состав слов 
(контур — число слогов, ударение) усваивается детьми раньше, чем точное 
воспроизведение звукового состава слов. Для первичного общения оказывается 
достаточным воспроизведение слогового состава, обеспечивающее понимание 
речи окружающими; ребенок пользуется незначительным числом имеющихся у 
него звуков, воспроизводит звуковой состав очень приближенно. К концу второго 
года ребенок опирается при пониманий речи на сформированное фонематическое 
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Дальнейшее общение и усложнение деятельности приводят к 
необходимости уточнения звукового состава слова и наполнения слов-контуров 
более точными звуками. Так индикативная функция  речи  испытывает на себе 
влияние функции социальной связи.  
Становление форм речи также определяется развертыванием общения и 
контактов. Начальное грамматическое оформление речи на третьем году жизни 
подготавливает становление диалогической речи (ребенок отвечает на вопросы 
взрослого, спрашивает у него названия предметов, обращается за помощью при 
затруднениях в ходе деятельности и т. д.). Такая грамматически малооформленная 
речь (дети опираются на подразумеваемые предметы ситуации общения) 
получила название ситуативной. Но уже в этом возрасте дети учитывают в 
диалоге при построении своих высказываний то, как поймут их партнеры, отсюда 
эллиптичность построения их высказываний, остановки в начатом предложении и 
т. д. Назначение диалога состоит в передаче другому своих переживаний или в 
призыве к совместному действию, кооперированию. 
Дошкольный возраст (от 3;0 до 7;0)  
У дошкольников происходит отделение речи от непосредственного 
практического опыта и приобретение ею новых функций в деятельности. 
Центральная особенность дошкольного возраста — возникновение 
регулирующей, планирующей функции речи. Если номинативная речь 
складывается в возрасте около 2 лет, то речь, предшествующая действию и 
организующая его, складывается между 4 и 5 годами (А.Р. Лурия, 1956). А.Р. 
Лурия описывает опыты Л.С. Выготского, посвященные анализу истоков этой 
речи: если ребенку 4—5 лет предлагается задача, при решении которой он 
испытывает затруднения, то у него возникает внешняя, хотя прямо и не 
обращенная к собеседнику, речь (так называемая эгоцентрическая речь). 
Тщательный анализ этой речи показывает, что называния ребенком собственных 
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деятельности (взрослого). 
Р.Е. Левина (1968) показывает изменение роли этих речевых высказываний 
по отношению к действию: сначала это резюмирующая, констатирующая речь по 
поводу совершенного уже действия, затем она принимает функцию планирования 
действия, причем первым этапом планирования действия оказывается 
планирование для других (когда ребенок обращается к взрослому и называет ему 
свое предстоящее действие), а следующим — планирование для себя (речевое 
овладение собственным поведением). Позднее обращение к внешней стороне речи 
становится излишним, и планирование становится внутриречевым. 
По сути дела, речь «для себя» также выполняет коммуникативное 
назначение, ибо планирование своего поведения, решение мыслительных задач — 
все это моменты деятельности общения. Поэтому Л.С. Выготский называл 
эгоцентрическую и коммуникативную речь одинаково социальными, но 
разнонаправленными. Анализ эгоцентрической речи позволяет вскрыть общие 
особенности генезиса речевых функций. Прежде всего, она воспроизводит общий 
путь развития речевых функций: возникая в совместной деятельности со 
взрослым, они обращаются на собственное поведение, затем интериоризуются, т. 
е. превращаются во внутренний прием или внутреннюю речь, которая играет 
центральную роль в сознании того смыслового плана человека, который 
определяет структуру его поведения. 
Анализ эгоцентрической речи проливает также свет на взаимоотношение 
генезиса функций и форм речи: по мере нарастания функциональных 
особенностей речи меняется и ее внешняя характеристика. «Чем больше 
эгоцентрическая речь выражена как таковая в своем функциональном значении, 
тем ярче проступают особенности ее синтаксиса в смысле упрощенности его и 
предикативности». Эгоцентрическая речь переходная: по форме она еще внешняя, 
но по функции уже внутренняя. 
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деятельность. Ролевая игра, требующая согласованного выполнения правил, без 
сомнения, способствует становлению планирующей функции речи. В ролевой 
игре возникают и новые формы речи: речь, инструктирующая участников игры, и 
речь, повествующая взрослому о впечатлениях, полученных вне контакта с ним. 
Новые формы речи вызывают к жизни монологическую речь, т. е. связное 
высказывание, объединенное одной сложной мыслью и построенное с учетом 
этой мысли. Иначе говоря, в ходе детского развития возникает потребность в 
речи, которая понятна из самого контекста (без учета ситуации), т. е. контекстной 
речи. 
Наряду с этим совершенствуется и диалогическая, ситуативная речь. К 
концу дошкольного детства эти формы сосуществуют и употребляются в разных 
условиях общения. 
Дошкольники способны к дифференцированному отбору форм (языковых 
средств высказывания) в зависимости от ситуации и участников общения. 
Различение ребенком других участников общения начинается с первых дней 
жизни (младенец по-разному реагирует на лица и голоса разных взрослых). В 
период дошкольного детства дифференциация участников общения облекается в 
конкретные языковые формы: ребенок строит свою речь то как ситуативную, то 
как контекстную в зависимости от условий общения, опускает известные ему 
предлоги в условиях, где есть возможность обозначения этого отношения 
непосредственной ситуацией, варьирует свою речь в ролевой игре в зависимости 
от адресования ее разным слушателям  и т. д. Дифференциация форм речи в 
зависимости от условий общения означает становление и укрепление речевой 
функции воздействия и регуляции деятельности других людей. 
Интересно, что в дошкольном возрасте впервые возникают попытки 
осознать языковые обобщения, лежащие в основе отдельных форм высказывания, 
происходит осознание словесного состава речи. Эмпирические языковые 
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переведены на уровень осознания, что является психологической основой 
готовности дошкольника к усвоению грамматики и психологической 
предпосылкой возможности переноса обучения грамоте в дошкольный возраст. 
Школьный возраст (от 7;0 до 17;0) 
В школьном возрасте совершенствуется прежде всего обобщающая 
функция. Школьник овладевает системой новых значений, усваивая их не только 
из своего практического опыта и непосредственного общения со взрослыми, но и 
на основе закрепленного в учебных предметах общественно-исторического опыта. 
В курсе школьного  обучения школьник проходит путь от усвоения значений к их 
самостоятельной переработке. Современные методы развивающего и 
проблемного обучения интенсифицируют самостоятельную познавательную и 
исследовательскую деятельность школьника. 
Существенно совершенствуются регулятивные функции. 
Во-первых, укрепляется регуляция деятельности других людей, 
проявляющаяся во всех видах коллективной ученической деятельности, в 
пионерской, комсомольской работе (особенно в среднем и старшем возрасте), во 
внешкольной жизни подростков. 
Во-вторых, возникают новые аспекты в регуляции своего поведения. 
Функция саморегуляций все более осложняется социальными 
опосредствованиями. Это происходит на переходе от младшего к среднему 
школьному возрасту, начинается с осознания ребенком своей собственной 
социальной позиции (через отношения в коллективе детей и отношения со 
взрослыми) и требует специфических навыков самовыражения (речевого 
выражения своей точки зрения), реализующих функцию самоусовершенствования 
(перспективную регуляцию своего поведения).  
Следовательно, характерной чертой регулятивной функции в школьном 
возрасте является то, что она выходит далеко за пределы непосредственного 









  202 
становится усваиваемая школьником система социальных ценностей. Начало 
этого процесса заложено уже в ролевой игре, где дети приступают к усвоению 
норм и эталонов социальных отношений взрослых. Спецификой школьного и 
особенно подросткового возраста оказывается то, что усвоение социальных 
ценностей опосредствуется интенсивным ростом самосознания подростка — 
формированием его собственной позиции среди других людей и осознанием этой 
позиции.  
Осознание языковых средств становится важным условием формирования 
речевой деятельности. Другой отличительной особенностью школьного возраста 
является овладение ребенком принципиально новой формой — письменной 
речью. 
Овладение свойствами письменной речи (развернутость и связность, 
структурная сложность) формирует у школьника умение преднамеренного 
изложения своей мысли, т. е. способствует произвольному и осознанному 
осуществлению речевой деятельности. Письменная речь, далее, принципиально 
усложняет структуру общения, так как открывает возможность обращения к 
отсутствующему собеседнику. И, наконец, усвоение письменной речи дает толчок 
к дальнейшему развитию всех функций речи: обмена информацией (изложение 
своих знаний в письменной форме), регулятивной функции (письма и записки 
школьников друг другу, заметка в стенгазету и пр.), саморегуляции (личные 
дневники школьников) и т. д. 
Таковы функции речи в школьном возрасте. Дифференциация собственно   
коммуникативной  речи и «речи  для себя» к концу дошкольного детства 
становится условием сложного взаимодействия этих функций в школьный 
период. Так; функции внутренней речи все больше социализируются, 
опосредствуются коммуникативным аспектом (планирование отдельных действий 
превращается в социально опосредствованные процессы самовоспитания и 
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опосредствуется индивидуальным внутренним миром говорящего, перерастает в 
функцию дифференцированного индивидуального воздействия. Вместе с тем 
внутренняя речь, по-видимому, дифференцируется в зависимости от тех видов 
деятельности, в которые она включается. 
Рассмотрим генезис этих функций в связи с видами деятельности ребенка в 
разные периоды школьного детства. 
Ведущей деятельностью младшего школьного возраста принято считать 
учебную деятельность, подросткового возраста — деятельность общения 
школьника со сверстниками и взрослыми, старшего школьного  возраста — 
учебно-профессиональную деятельность, реализующую мотивы профориентации. 
Обучение есть наиболее систематизированная форма общения (А.Н. Леонтьев, 
1956). Процесс коммуникации между учителем и учеником в ходе обучения 
зависит от того, как школьник понимает речь учителя, и от того, как он может 
вербализовать свои знания (А.М. Сохор, 1966). Обобщающая функция речи прямо 
связана с процессом обучения и формируется в ходе его.  
Деятельность общения, являющаяся ведущей для среднего школьного 
возраста, характеризуется тем, что расширяется сфера общения ребенка (за 
пределы семьи и за пределы школы) и обостряется необходимость 
дифференцированного отношения к собеседникам. Это формирует функцию 
регуляции и связанное с ней дифференцированное воздействие. 
Ведущую деятельность в старшем школьном возрасте составляет освоение 
действительности под углом зрения будущей профессии.  
В этом возрасте ведущая профессионально-ориентировочная деятельность 
весьма ощутимо формирует функцию саморегуляции, отсюда 
целеустремленность старшего школьника, его самоограничение в расходовании 
времени, сил и т. д. 
Зрелость (от 18;0 и далее) 
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до 27— 30 лет — вхождение в сферу избранной профессионально-социальной 
деятельности, овладение принятыми в ней способами предметного анализа и 
общения; от 30 до 55— 60 лет — реальное творческое созидание, т. е. обогащение 
и возможное перестраивание индивидом общественно-исторического опыта 
предметной деятельности и общения; от 60 лет и далее — упорядочивание и 
обобщение индивидуального опыта. 
В зависимости от уровня духовной зрелости человека и от задач 
самовоспитания предметом осознания может стать то одна, то другая сторона 
речевой деятельности.  
Подведем итоги. 
С первых дней жизни возникает деятельность общения, внутри которой 
формируется функция социально-эмоционального контакта. 
В первоначальной деятельности общения и в исходной социальной 
коммуникативной функции кроется начало всех основных речевых функций 
(хотя, строго говоря, речи в ее предметной отнесенности и обобщенности еще 
нет). 
Дальнейший процесс развития речи можно представить как расщепление 
исходной коммуникативной функции и отпочкование от нее новых функций, 
прямо детерминированное появлением и усложнением конкретных видов 
деятельности. 
Процесс становления речевых функций и их место в психическом развитии 
ребенка мы представили в сводной схеме 1, отражающей не только сегодняшнюю 
педагогическую практику, но и резервы речевого развития.  
Чередование, смена типов ведущей деятельности не должны заслонять того 
обстоятельства, что любая конкретная деятельность является частным случаем 
общения, понимаемого нами широко — как специфически человеческий вид 
совместной деятельности для передачи того или иного способа освоения и 
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Вступая в разные виды деятельности, ребенок неизбежно включается в контекст 
общения поколений. Главное содержание человеческой деятельности — 
ориентация на другого человека — на некоторых этапах оказывается как бы 
«отодвинутым» и опосредуется предметными видами деятельности — 
овладением общественно-выработанными способами освоения окружающих 
предметов, объектов особого рода — понятий и т. д. Эти соображения позволили 
нам строить периодизацию под углом зрения включения речи в разные виды 
деятельности общения. 
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